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Innovatieve Leerkrachten en de Invloed van hun Sociale Netwerk op hun 
Motivatie om de eigen Onderwijspraktijk te Vernieuwen 
Een Exploratief Onderzoek 
Monique van Buuren 
 
Om tegemoet te komen aan technologische en wetenschappelijke ontwikkelingen spelen innovatieve 
leerkrachten een belangrijke rol bij het verbeterings- en vernieuwingsproces van het onderwijs. Een 
inspirerend en ondersteunend professioneel sociaal netwerk van collega’s, leidinggevenden en externe 
onderzoekers is voor deze innovatieve leerkrachten een belangrijke bron van ondersteuning. Naar de 
aard van de interacties tussen innovatieve leerkrachten en de actoren in hun professioneel sociale 
netwerk is echter nog weinig onderzoek gedaan. Doel van dit onderzoek is om de invloed van het 
professionele sociale netwerk van innovatieve leerkrachten te exploreren. Welke actoren en welke 
sociale interacties zijn van invloed op de motivatie van de leerkracht om te innoveren?  
Negen innovatieve leerkrachten uit het basisonderwijs visualiseerden hun professionele sociale 
netwerk met Playmobil en werden tweemaal geïnterviewd over de interacties binnen dit netwerk. In de 
periode tussen de twee interviews beschreven ze hun sociale interacties in een dagboek. Tijdens een 
focusgroep werden de resultaten van het onderzoek gedeeld. Door middel van gefundeerde-
theoriebenadering, een kwalitatieve onderzoeksmethode, werden de interviews en dagboeken 
geanalyseerd. Uit de resultaten is gebleken dat er vijf factoren in de sociale interacties van invloed zijn 
op de motivatie van de innovatieve leerkracht om de eigen onderwijspraktijk te vernieuwen. Feitelijke 
ondersteunende interacties die een positieve invloed hebben op de motivatie van de innovatieve 
leerkracht zijn sparren, uitwisselen, afstemmen en aandacht geven. Ook zijn er factoren gevonden die 
de drie basisbehoeften, verbondenheid, autonomie en competentie van de zelfdeterminatietheorie 
(Ryan & Deci, 2000) beïnvloeden. Verbondenheid was een belangrijk thema voor de participanten. 
Factoren die de ervaren basisbehoefte verbondenheid beïnvloeden, zijn wederzijds vertrouwen, 
gemeenschappelijke visie en samenwerken. Daarnaast blijkt de door de participant ervaren houding 
van het professionele sociale netwerk ten aanzien van de vernieuwing van invloed te zijn. Open staan 
voor, belangrijk vinden van, enthousiast zijn over en participeren in de vernieuwing blijken 
ondersteunend te zijn. De basisbehoeften en beïnvloedende factoren, houding ten aanzien van de 
vernieuwing en ondersteunende sociale interacties zijn opgenomen in ‘De cirkel van behoefte van de 
innovatieve leerkracht’. Wanneer niet voldaan wordt aan bovengenoemde behoeften, wordt dit als 
hinderend ervaren door de innovatieve leerkrachten. Er worden aanbevelingen gedaan voor 
schoolleiders, collega’s en coaches van innovatieve leerkrachten. 




Innovative Teachers and their Social Networks’ Influence on their Motivation to Renew their own 
Teaching Practice 
An Exploratory Study 
Monique van Buuren 
 
In order for education to go along with technological and scientific developments, innovative teachers  
play a vital role in the educational improvement and renewal processes. For their part, they depend on 
inspiring and supporting professional social networks that consist of colleagues, superiors, and 
external researchers. As yet, little research has been done into the interaction between innovative 
teachers and the actors inside their social networks. This study was aimed at exploring the influence of 
innovative teachers’ professional social networks. Which actors and social interactions have an 
influence on the teacher’s  motivation to innovate? Nine innovative teachers working in primary 
education used Playmobil to visualize their professional social networks, and were interviewed twice 
about the interactions within these networks. In between the interviews, for eight weeks they kept a 
diary in which they described the social interactions they had. During a focus group meeting, the 
results of the research were shared. By means of grounded theory approach, a qualitative research 
method, the interviews and diaries were analysed. The results showed there are five factors of social 
interaction that have an impact on an innovative teacher’s  motivation to renew his or her own 
teaching practices. Actual supporting interactions that positively influenced the innovative teacher’s 
motivation were sparring, exchanging, tuning, and giving attention. Also, for the three basic needs of 
relatedness, autonomy, and competence, as stated in the self-determination theory (Ryan & Deci, 
2000), a number of influencing factors were identified. For the participants, relatedness was a major 
issue. Factors of influence on the actual basic need of relatedness were mutual trust, common vision 
and co-operation. Additionally, the professional social network’s attitude towards renewal as 
experienced by the participant was found to be of influence. A network that is open to, values, is 
enthusiastic about, and participates in the innovation process was felt to be supportive. These basic 
needs, attitudes towards renewal, and supporting social interactions were included in ‘the innovative 
teacher’s cycle of needs’. Where these conditions of basic needs, attitudes, and social interactions were 
not met, the innovative teachers felt hampered in their development. Accordingly, recommendations 
were made for school managers, colleagues, and teachers’ and managers’ coaches.  
 




Innovatieve Leerkrachten en de Invloed van hun Sociale Netwerk op hun 
Motivatie om de eigen Onderwijspraktijk te Vernieuwen 
Een Exploratief Onderzoek 
1. Inleiding 
 
1.1 Probleemschets en doel van het onderzoek 
Door alle wetenschappelijke en technologische ontwikkelingen is onze maatschappij de laatste jaren 
snel veranderd (Onderwijsraad, 2003). Deze ontwikkelingen hebben een grote invloed op onze 
economie. Trilling en Fadel (2009) noemen de huidige economie een innovatie-economie. In deze 
economie draait het om innovatieve werknemers die naast specifieke vakkennis ook vakoverstijgende 
kennis bezitten (Smith & Tushman, 2005). De verwachting is dat banen met routinematig werk steeds 
meer geautomatiseerd zullen worden. Daardoor zal er meer vraag komen naar werk waarbij 
flexibiliteit en probleemoplossend vermogen nodig is (Thijs, Fisser & Van der Hoeven, 2014).  
 Niet alleen bedrijven spelen in op deze veranderingen. Ook het onderwijs zal zijn aanpak moeten 
vernieuwen om kinderen voor te bereiden op een snel veranderende wereld (Somekh, 2005; Zhao, 
2010). Dit kan niet zonder efficiënte, gemotiveerde en innovatieve leerkrachten (Balkar, 2015) die 
kansen zien om in hun eigen onderwijspraktijk een nieuwe aanpak of methode te ontwikkelen en te 
implementeren (Baer, 2012).  
 Wil een innoverende leerkracht succesvol zijn, dan is hij afhankelijk van een inspirerend en 
ondersteunend sociaal netwerk binnen de organisatie (Perry-Smith & Shalley, 2003). Een netwerk dat 
voorziet in een schoolbreed positief klimaat ten aanzien innovatief gedrag, waarin leerkrachten 
support, begeleiding en feedback ontvangen (Thurlings, Evers & Vermeulen, 2015). Leidinggevenden 
(Evers, Van der Heijden & Kreijns, 2015), stimulerende collega’s en externe onderzoekers ((Thurlings 
et al., 2015) kunnen de innovatieve leerkracht ondersteunen door: op constructieve wijze om te gaan 
met conflicten (Janssen, 2003), te overleggen (Tomic & Brouwers, 1999) en samen te werken (Nakata, 
2011). Echter het sociale netwerk van de innovatieve leerkracht kan ook hinderen door tegenwerking, 
irritaties, conflicten (Van de Vliert, 1997), een gebrek aan support (Mohammed & Harlech-Jones, 
2008) en gebrek aan collegialiteit (Nakata, 2011). Uit een literatuurreview van Thurlings et al. (2015) 
blijkt dat er nog weinig onderzoek is gedaan naar de interacties tussen de innovatieve leerkracht en 
zijn professionele sociale netwerk. Het doel van dit onderzoek is om de invloed van het professionele 
sociale netwerk van innovatieve leerkrachten te exploreren, waarbij de volgende onderzoeksvraag 
leidend is: Welke actoren en welke sociale interacties zijn van invloed op de motivatie van de 





1.2 Theoretisch kader 
1.2.1 Innovatief gedrag in het onderwijs 
Scheerens (2010) definieert innovatie in het onderwijs als volgt: “Innovatie is de implementatie van 
een betekenisvolle vernieuwing of verbetering met toegevoegde waarde voor een 
onderwijsorganisatie, die de onderwijskwaliteit van de school borgt en eventueel verbetert.” Dat het 
bij onderwijsinnovatie gaat om creatief onderwijzen blijkt uit de definitie van Chang, Chuang en 
Bennington (2011): “Het uitvinden en gebruiken van nieuwe, originele manieren van lesgeven om zo 
onderwijsdoelen te behalen (p. 936)”. Er kan onderscheid gemaakt worden tussen schoolbrede 
innovaties en kleinschalige onderwijsverbeteringen in een klas of bouw. Een onderwijsverbetering is 
een aanpassing van het onderwijs zonder het systeem te veranderen. Het gaat om het optimaliseren en 
verbeteren van de praktijk. Bij een onderwijsinnovatie is er sprake van een verandering van het 
systeem (Van der Bolt, Studulski, Van der Vegt & Bontje 2006). De definitie van Scheerens (2010) is 
daarom meer van toepassing op schoolbrede innovaties en de definitie van Chang et al. (2011) op 
kleinschalige onderwijsverbeteringen. Janssen (2003) deelt innovatief gedrag op in drie fasen: (a) 
gericht ideeën genereren, (b) anderen overtuigen van die ideeën en (c) ideeën realiseren om zo een 
bijdrage te leveren aan een organisatie.  
 
1.2.2 Sociale netwerktheorie 
Innoverende leerkrachten staan niet op zichzelf. Zij maken deel uit van een professioneel sociaal 
netwerk van collega’s, schoolleider(s) en externe professionele contacten. Deze relaties voorzien in 
inspiratie, informatie, bronnen en ondersteuning, zodat de innovator zijn ideeën kan ontwikkelen, 
promoten en realiseren (Perry-Smith & Shalley, 2003; Wang, Fang, Qureshi & Janssen, 2015).  
Sociale netwerktheorie brengt deze relaties in kaart (Cross & Parker, 2004; Korenhof, Schreurs, Meijs 
& De Laat, 2010). De sociale netwerktheorie gaat uit van de volgende aannamen (Cross & Parker, 
2004): (a) actoren in een sociaal netwerk zijn onderling afhankelijk van elkaar; (b) relaties worden 
gezien als verbindingen waardoor informatie tussen actoren wordt uitgewisseld; (c) de structuur van 
een netwerk bepaalt hoe de informatiestromen van en naar actoren lopen; (d) patronen in relaties 
kunnen dynamische spanningen veroorzaken, die zowel kansen als belemmeringen kunnen vormen 
voor individuele en collectieve acties. Door middel van sociale netwerkanalyse kunnen interactie-
patronen tussen actoren in het sociale netwerk inzichtelijk gemaakt worden (Korenhof et al., 2010).  
 
1.2.3 Actoren binnen het sociale netwerk van leerkrachten 
Binnen het sociale netwerk van de leerkracht zijn ruwweg drie groepen actoren van invloed op de 
innovatieve leerkracht: collega’s, schoolleider(s) en externe onderzoekers. De eerste groep, collega’s, 
zijn belangrijke actoren in het netwerk van een innovatieve leerkracht. Volgens Thurlings et al. (2015) 
zijn interacties met collega’s noodzakelijk, willen leerkrachten het onderwijs kunnen innoveren. 
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Collega’s kunnen een bron van steun zijn, maar kunnen innovaties ook tegenhouden (Daly, 2012) of 
conflicten veroorzaken (Janssen, 2003). 
 De schoolleider is ook een actor die invloed heeft op de innovatieve leerkracht. 
Transformationeel leiderschap wordt positief geassocieerd met een innovatief klimaat in de school 
(Moolenaar, Daly & Sleegers, 2016). Een transformationeel schoolleider onderhoudt nauwe relaties 
met alle collega’s, daagt uit tot persoonlijke intellectuele ontwikkeling en is een inspirerende leider 
met visie (Geijsel, Sleegers & Van den Berg, 1999; Shalley & Gilson, 2004). Deze leider geeft ruimte 
aan de autonomie van werknemers, brengt werknemers tot elkaar om beter te kunnen samenwerken en 
voedt het gevoel van competentie door een appel te doen op de creativiteit van de werknemers (Asfar, 
Badir, & Bin Saeed, 2014). De uitgangspunten van transformatief leiderschap vertonen hierin overlap 
met de zelfdeterminatietheorie van Ryan en Deci (2000) die ook uitgaat van autonomie, 
verbondenheid en competentie om te voorzien in intrinsieke motivatie (zie ook paragraaf 1.2.4). Een 
goede schoolleider op iedere school is echter geen vanzelfsprekendheid. Uit een onderzoek van de 
Inspectie van het Onderwijs (2014) blijkt dat een derde van de schoolleiders zich nog kan verbeteren 
van onvoldoende naar voldoende/goed op een of meer basiscompetenties. 
 Belangrijke bron van inspiratie en motivatie kan ook een externe onderzoeker (Mohammed & 
Harlech-Jones, 2008) of externe professional zijn die de leerkracht ondersteunt bij het vernieuwen en 
verbeteren van het onderwijs (Schreurs, Kicken & Kieboom, 2014). Zij delen hun ervaringen en 
kennis met de innovatieve leerkracht over alternatieve onderwijspraktijken. De leerkracht past deze 
nieuwe kennis toe in zijn eigen onderwijspraktijk en wordt hierbij begeleid door de externe 
onderzoeker of professional (Ross & Bruce, 2007). 
 
1.2.4 Motivatie en de zelfdeterminatietheorie 
Motivatie is een veelomvattend begrip en wordt beïnvloed door veel factoren. Snowman en Biehler 
(2003, p.383) formuleren motivatie als volgt: “Motivation is typically defined as the forces that 
account for the selection, persistence, intensity, and continuation of behaviour.” Schunk, Pintrich en 
Meece (2008) omschrijven motivatie als een proces waardoor doelgericht gedrag wordt uitgelokt en 
onderhouden. Mensen kunnen extrinsiek en intrinsiek gemotiveerd zijn om een doel te bepalen. Bij 
extrinsieke motivatie wordt men gemotiveerd door een extern doel; een beloning of waardering 
(Valcke, 2010). Intrinsieke motivatie houdt in dat mensen op zoek gaan naar nieuwe uitdagingen, 
omdat het voldoening en plezier oplevert om iets nieuws te ontdekken of te leren (Ryan & Deci, 
2000). De zelfdeterminatietheorie (ZDT) van Ryan en Deci (2000) onderscheidt drie soorten 
psychologische basisbehoeften die voorzien in intrinsieke motivatie: (1) competentie: de behoefte om 
een situatie te beheersen; (2) verbondenheid: de behoefte aan sociale verbondenheid en erbij horen; (3) 
autonomie: de behoefte om zelf dingen te kunnen doen en aan te pakken. Wanneer één van deze 
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psychologische behoeften ontbreekt, zal dit ten koste gaan van de intrinsieke motivatie van een 
persoon.  
 
1.2.5 Sociale interactie en motivatie 
Even praten met een collega, een functioneringsgesprek met de directeur, een teamvergadering zijn 
voorbeelden van sociale interacties van een leerkracht. Door sociale interacties leren teamleden van 
elkaar en met elkaar en komen zo tot gezamenlijke kennisconstructie (Bolhuis & Simons, 2011; Parise 
& Spillane, 2010). Bij een sociale interactie zijn minimaal twee personen nodig die op elkaar reageren 
en op die manier elkaar beïnvloeden.  In Figuur 1 is het Dynamisch model van sociale interactie 
weergegeven: het Loop2Loop-model (Steindl & Jonas, 2015). In dit model zijn de processen die zich 
afspelen tijdens een sociale interactie gevisualiseerd. De I staat voor interactie tussen twee personen 
(A en B); hun noden, gedachten, motieven en gedragingen zijn de kenmerken van de situatie (S). 




Figuur 1. Dynamisch model van sociale interactie: het Loop2Loop-model. 
Overgenomen uit: “The dynamic reactance interaction – How vested interest affect people’s 
experience, behaviour, and cognition in social interactions,” door C. Steindl en E. Jonas, 2015, 
Frontiers in Psychology, 6, p.3. Copyright, in druk, E. Jonas en H.-W. Bierhoff. 
 
In dit model gaat het om de motieven die personen hebben om elkaar te beïnvloeden. Interactie is een 
dynamisch proces waarbij het gedrag van de ene persoon invloed heeft op de motivationele emotionele 
staat (MES), de motivationele cognitie (MC) en het motivationele gedrag (MG) van de andere 
persoon. De MES is de emotionele staat die verband houdt met de motivatie. De MES heeft invloed op 
de cognitie, het denken dat verband houdt met de motivatie (MC) en op het handelen en gedrag dat 
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verband houdt met de motivatie (MG). De persoon oefent op zijn beurt weer invloed uit op de 
gevoelens, cognitie en gedragingen van de andere persoon. Zo ontstaat er een positieve of negatieve 
interactieloop. Een relatie kan zich op een prettige, positieve manier ontwikkelen doordat er een band 
van vertrouwen ontstaat. Wanneer het vertrouwen van een persoon in de interactie echter wordt 
geschaad, kan er een conflictsituatie ontstaan (Steindl & Jonas, 2015).  
In mijn onderzoek leg ik een relatie tussen sociale interactie en de drie psychologische 
basisbehoeften van de zelfdeterminatietheorie die voorzien in motivatie (Ryan & Deci, 2000). De 
relatie tussen sociale interactie en verbondenheid bestaat uit het gegeven dat mensen deel (willen) 
uitmaken van een gemeenschap. Binnen de constructivistische visie is sociale verbondenheid 
belangrijk, omdat volgens deze visie kennis vooral gebaseerd is op en ontwikkeld wordt door sociale 
interactie (Valcke, 2012). Mensen in een sociaal netwerk voorzien elkaar van informatie, geven elkaar 
feedback, zodat professionele ontwikkeling mogelijk is (Cross & Parker, 2004, p.134). Het kunnen 
vertrouwen op de ander en op elkaar is hierbij van belang. Cross en Parker (2004, p.99) onderscheiden 
twee vormen van vertrouwen die een belangrijke rol spelen in de samenwerking op de werkvloer. 1: 
vertrouwen op de expertise en kennis van de ander; 2: basisvertrouwen dat ervoor zorgt dat men zich 
kwetsbaar durft op te stellen, dat men vragen durft te stellen. Met name de tweede vorm waarbij men 
zich kwetsbaar durft op te stellen, voorziet in eerlijkheid over eigen expertise en biedt ruimte aan 
creativiteit en lef om buiten de kaders te denken.  
De relatie tussen sociale interactie en autonomie bestaat uit het belang dat mensen vrijheid 
ervaren om hun eigen keuzes te maken tijdens een sociale interactie. Wanneer een persoon zich 
geïntimideerd voelt door de gesprekspartner en het gevoel krijgt dat hij beperkt wordt in zijn 
autonomie, kan hij zich verzetten en proberen zijn vrijheid te heroveren (Dillard & Shen, 2005).  
De relatie tussen sociale interactie en competentie bestaat uit het feit dat mensen zich competent 
willen voelen, dat ze ervaren dat er vertrouwen is in hun expertise, kennis (Cross & Parker, 2004, 
p.99) en innovatieve capaciteiten (Leithwood & Jantzi, 2005). Intellectuele stimulans en uitdaging 
kunnen voorzien in een gevoel van competentie (Geijsel et al., 1999). In Figuur 2 wordt de invloed 
van sociale interacties op de motivatie van leerkrachten geïllustreerd. Sociale interacties met personen 
uit het professionele netwerk zijn van invloed op de drie ervaren behoeften verbondenheid, autonomie 
en competentie. De ervaren behoeften zijn vervolgens weer van invloed op de motivatie van de 







Figuur 2. De invloed van sociale interacties met het professionele sociale netwerk op de motivatie van 
de leerkracht om de onderwijspraktijk te vernieuwen. 
  
1.3 Vraagstellingen 
In dit onderzoek worden de interacties in het professionele sociale netwerk van de innovatieve 
leerkracht geëxploreerd. De centrale vraag in dit onderzoek is: Hoe ervaren innoverende leerkrachten 
de invloed van sociale interacties binnen het professionele sociale netwerk op hun motivatie voor 
onderwijsinnovatie? Om deze vraag te beantwoorden worden vier deelvragen geformuleerd: 
1. Hoe ziet het professionele sociale netwerk van de leerkracht eruit dat van invloed is op de 
onderwijsinnovatie? 
2. Welke actoren in het professionele netwerk spelen een belangrijke rol tijdens de verschillende 
fasen van innovatief gedrag? 
3. Welke sociale interacties binnen dit sociale netwerk worden als ondersteunend of hinderend 
ervaren bij de onderwijsvernieuwing? 
4. Hoe beïnvloeden deze sociale interacties de motivatie van de leerkracht om de praktijk van het 
onderwijs te vernieuwen?  
2. Methode 
2.1 Design 
Om de onderzoeksvragen te beantwoorden werd gebruik gemaakt van een kwalitatieve 
onderzoeksmethode, namelijk de gefundeerde theoriebenadering. Deze vorm van onderzoek maakt het 
mogelijk om de interactie tussen mensen en de gevolgen hiervan te bestuderen. Vanuit een 
richtinggevende onderzoeksvraag en theoretische notities wordt onderzoek gedaan om op een 
systematische manier een theorie te vormen (Baarda, De Goede & Teunissen, 2005). De 
onderzoeksvragen werden onderzocht door middel van interviews, dagboekfragmenten en een 
focusgroep. De interviewvragen waren open en gaven veel ruimte aan de leerkracht om zijn verhaal te 
vertellen. De data werden door middel van tekstanalyse geanalyseerd en geïnterpreteerd. Tijdens het 
onderzoek hield ik, als onderzoeker, een logboek bij van persoonlijke ervaringen en inzichten, zodat ik 
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kon reflecteren op mijn eigen invloed op het onderzoek. Uitgangspunten van de sociale netwerktheorie 
werden gebruikt bij het visualiseren van het professionele sociale netwerk van de participanten tijdens 
de interviews. De netwerkgegevens werden gekoppeld aan de drie fasen van innovatief gedrag van 




Fase Planning in tijd Onderzoeksfase Planning 
1 Week 37-40 Interviews met 9 participanten. Interview van een uur  
2  Week 37-48 Dagboeken van 9 participanten Digitaal dagboek 
gedurende 8 weken  
3 Week 45-49 Interviews met 9 participanten Interview van een uur  
4 Week 6 Focusgroep Bijeenkomst van 3 uur 
Fase 1 tot en 
met 4 
 Onderzoeker houdt een 




In dit onderzoek werden negen basisschoolleerkrachten geselecteerd door middel van een doelgerichte 
steekproef via het persoonlijke netwerk van de onderzoeker. De selectie vond plaats aan de hand van 
de volgende criteria: 
• De leerkracht is direct betrokken bij een onderwijsvernieuwing binnen de school; 
• Hij moet een centrale plek in de onderwijsvernieuwing innemen en veel interacties hebben; 
• Hij moet voor minimaal 16 uur verbonden zijn aan de school, zodat hij voldoende werkzame 
uren op de basisschool aanwezig is en er sprake is van meerdere sociale interacties in de week. 
In eerste instantie werden tien leerkrachten geselecteerd, waarvan negen vrouwen en één man. Na de 
eerste ronde interviews viel één vrouwelijke leerkracht af in verband met een wisseling van baan. De 
data uit het interview zijn niet meegenomen in dit onderzoek. De gemiddelde leeftijd van de 
leerkrachten was 39,5 jaar en hun onderwijservaring liep uiteen van 4 tot 34 jaar. Van drie scholen 
waren twee collega’s betrokken bij het onderzoek. In tabel 2 worden de participanten, de 
onderwijsvernieuwing en de fase van innovatief gedrag (Janssen, 2003) beschreven.  
 
2.3 Procedure  
Voorafgaand aan het onderzoek werden de participanten en hun directeuren geïnformeerd over de 
inhoud en de duur van het onderzoek. De participanten werd om toestemming gevraagd voor het 
filmen en fotograferen tijdens het interview. Anonimiteit werd gegarandeerd door de namen van de 




Tabel 2  
De participanten, hun onderwijsvernieuwing en de fase van innovatief gedrag 
School Participant Onderwijsvernieuwing Fase van innovatief gedrag tijdens 
eerste interview (Janssen, 2003) 
A 1 LeerKRACHT c Ideeën realiseren 
 2 Onderzoekend & Ontwerpend leren c Ideeën realiseren 
B 3 Thematisch werken b Anderen overtuigen  
c Ideeën realiseren 
C 4 Ontwikkelingsgericht onderwijs in de onderbouw c Ideeën realiseren 
D 5 Onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen a Ideeën genereren 
 6 Ouderbetrokkenheid in combinatie met rapport a Ideeën genereren 
E 7 IPC c Ideeën realiseren 
 8 Digitaal portfolio a Ideeën genereren 
F 9 Ouderbetrokkenheid a Ideeën genereren 
   
Voorafgaand aan de interviews deed ik een testinterview met een bevriende therapeut/actrice om 
feedback te ontvangen op mijn interviewtechniek. Tijdens het testinterview werd een opstelling 
waarbij onderzoeker en participant in een hoek van 90 graden zitten als het prettigst ervaren, omdat de 
participant dan weg kon kijken. Daarnaast ontdekten we dat deze manier van interviewen veel emoties 
kan losmaken. Het bleek belangrijk om in de rol van onderzoeker te blijven, eventuele emoties te 
benoemen, maar te parkeren in het kader van het onderzoek.  
De interviews werden op twee verschillende tijdstippen afgenomen. Eerst vond er een 
kennismaking en eerste interview plaats. Vervolgens hield de participant acht weken lang een dagboek 
bij van sociale interacties die betrekking hadden op de onderwijsinnovatie. Na acht weken vond een 
tweede en laatste interview plaats. Nadat de resultaten van de interviews en dagboeken waren 
verwerkt, vond er een bijeenkomst plaats met drie participanten. De bevindingen van het onderzoek 
werden teruggekoppeld en de participanten konden feedback geven. Deze focusgroep diende ook als 
inspiratiemoment voor de participanten. Er werd samen gegeten en tijd ingeruimd om ervaringen rond 
onderwijsinnovaties uit te wisselen. Zo konden participanten hun netwerk verder uitbreiden.  
 
2.4 Materialen  
Tijdens de interviews werd gebruik gemaakt van een interviewprotocol (bijlage 1). Playmobil werd 
gebruikt om de relaties tussen de leerkracht en andere actoren visueel te maken. Naast 
Playmobilpoppetjes werden pijlen gebruikt om de informatiestromen te visualiseren, fiches om de 
intensiteit van het contact aan te geven en groene en rode onderzetters om ondersteunende of 
hinderende sociale interacties aan te duiden (bijlage 2). De contactenkaart van Korenhof, Coenders en 
De Laat (2011) is hierbij leidraad geweest. Een fototoestel werd gebruikt om de gevisualiseerde 
netwerken vast te leggen. De interviews werden opgenomen met een videocamera. In het dagboek 
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(bijlage 3) beschreven de actoren de interacties binnen hun professionele sociale netwerk gedurende 
acht weken. Het dagboek werd wekelijks per e-mail aangeboden aan de participant met een 
Googleformulier. Met een appbericht werden de participanten aan het eind van de week herinnerd aan 
het dagboek. Alle participanten ontvingen als waardering voor hun bijdrage aan het onderzoek een bos 
bloemen en het boek Samen is beter van Simon Sinek. 
 
2.5 Data-analyse  
Om de eerste deelvraag te beantwoorden werd er van alle gefotografeerde netwerken een schematisch 
overzicht gemaakt in PowerPoint. Deze netwerkgegevens werden gekoppeld aan de drie fasen van 
innovatief gedrag van Janssen (2003). Van alle interviews werden video-opnames gemaakt, waarna 
deze werden getranscribeerd. Tijdens drie interviews bleek er achteraf een probleem met de 
microfoon. Ik heb de dag na het interview een verslag gemaakt van de interviews en dat voorgelegd 
aan de participanten. De participanten hebben dit verslag aangevuld en voorzien van feedback. Deze 
data zijn meegenomen tijdens de data-analyse. Er zijn 88 dagboeken geschreven door de participanten. 
De data uit deze dagboeken werden op dezelfde wijze geanalyseerd als de interviews.  
De data werden in vijf stappen geanalyseerd. Eerst werden de interviews gelezen en herlezen. De 
tekst werd opgesplitst in betekenisvolle eenheden. Deze fragmenten werden gelabeld met tijdelijke 
open labels op basis van de data (data-driven) en de onderzoeksvragen. Handmatig werden fragmenten 
in de interviews onderstreept met verschillende kleuren en in de marge werden de codes geschreven.  
Tijdens de tweede stap werden de tijdelijke labels geordend en aangepast op grond van de 
onderzoeksvragen. Synonieme labels werden samengevoegd. Er werd geordend op inhoudelijke 
verwantschap: in de labels werd gezocht naar gemeenschappelijke kenmerken en overkoepelende 
begrippen. Allereerst werden feitelijke taalhandelingen gevonden zoals informatie uitwisselen, sparren 
en afstemmen. Deze taalhandelingen zullen vanaf nu sociale interacties worden genoemd. Daarnaast 
kwamen uit de data labels naar boven drijven die betrekking leken te hebben op de basisbehoeften van 
de ZDT. Het ging om labels die een gevoel van verbondenheid, competentie of autonomie 
beïnvloedden tijdens een sociale interactie. Deze labels werden samengebracht onder de kernthema’s 
ervaren verbondenheid, autonomie, competentie. Ook bleek de, door de participant ervaren, houding 
van actoren ten aanzien van de vernieuwing van invloed te zijn.  Ten slotte werden fragmenten waaruit 
bleek welke invloed de sociale interacties hadden op de ervaren motivatie van de leerkracht gebundeld 
en ondergebracht onder de codes positieve invloed, geen invloed en negatieve invloed (bijlage 5). De 
kernthema’s en labels voor ondersteunende interacties zijn opgenomen in tabel 3. De kernthema’s en 
labels voor hinderende interacties zijn opgenomen in tabel 4. Bij de labels werd een korte, voorlopige 





Tabel 3  
Codeerschema voor ondersteunende interacties in het professionele sociale netwerk van de leerkracht 
Kernthema Labels en nummering 
Ondersteunende 
interacties 
11 Interesse tonen 12 Bemoedigen 13 Info/ervaring 
uitwisselen 














6 Erkennen van 
competentie 







9 Ruimte en 
vertrouwen krijgen 
10 Eigenaar mogen 
zijn 
   
Ervaren houding 
ten aanzien van 
vernieuwing 
16 Open staan voor 17 Belangrijk 
vinden van 
18 Enthousiast zijn 
over 





Codeerschema voor hinderende interacties in het professionele sociale netwerk van de leerkracht 
Kernthema   Labels en nummering 
Hinderende 
interacties 
28 Negatief kritisch 
zijn 
29 In problemen denken 30 Zaken vaker laten 
uitleggen 
31 Slechte communicatie 
en afstemming 
Ervaren gebrek aan 
verbondenheid 
20 In visie en 
persoonlijkheid 
21 Geen vertrouwen 22 Geen 
ondersteuning 
 
Ervaren gebrek aan 
competentie 
23 Geen erkenning 24 Geen waardering 25 Onzekerheid 
ervaren 
 
Ervaren gebrek aan 
autonomie 
26 Geen ruimte 
ervaren 
27 Geen eigenaarschap   
Ervaren houding 
ten aanzien van de 
vernieuwing 
32 Moeilijk vinden 33 Geen prioriteit  34 Terugkomen op 
toezegging 
35 Niet participeren 
 
De intersubjectiviteit van de labeling werd verkregen door een andere onderzoeker fragmenten van 
drie interviews met bovenstaand codeschema te laten coderen. Deze werden vergeleken met de codes 
van de onderzoeker. De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid werd berekend met Cohens Kappa. Cohens 
Kappa was 0,81; dit betekent goed. 
 Tijdens de derde stap werden alle betekenisvolle eenheden uit de interviews en dagboeken 
gecodeerd met het codeerschema. De interviews met de tijdelijke labels werden opnieuw gecodeerd 
met het ontwikkelde codeerschema. Eerst werd het thema van het interview- of dagboekfragment 
gekozen. Daarna werd een code gekozen. Het interview werd in Word gecodeerd. Om een goed 
overzicht te krijgen van de afzonderlijke thema’s en kernlabels werden de fragmenten per thema en 
kernlabel in Excel geplaatst. De fragmenten kregen een letter/cijfercode, zodat het fragment 
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herleidbaar was naar het interview of het dagboek. Als voorbeeld: IV1.8 staat voor: interview, V is de 
eerste letter van de participant Vanya, de 1 staat voor eerste interview en 8 is de pagina van het 
interview. Voor de dagboeken is de letter/cijfercode als volgt opgebouwd: DV25.10 waarbij de D staat 
voor dagboek, de V voor de participant Vanya en 25.10 voor 25 oktober, de datum van haar 
dagboekfragment. Sommige fragmenten werden dubbel gecodeerd, omdat de inhoud bij meerdere 
thema’s of codes paste. 
 Tijdens de vierde stap werden de definities van de labels verder gedefinieerd aan de hand van de 
fragmenten van de participanten. Om tot meer diepgang te komen werd van drie casussen een 
prototype-analyse gemaakt in dit verslag. Om de invloed van de sociale interacties op de motivatie van 
de leerkracht te analyseren werd gebruik gemaakt van het Loop2Loop-model van Steindl en Jonas 
(2015). Representatieve fragmenten werden met het Loop2Loop-model geanalyseerd voor het 
onderzoeksverslag. Naar aanleiding van de kernthema’s en labels werd vervolgens een aanzet gegeven 
tot een model.  
Tijdens de vijfde stap werden de bevindingen voorgelegd aan de participanten tijdens een 
bijeenkomst om intersubjectiviteit te verkrijgen. Het was van belang dat de participanten zich 
herkenden in de bevindingen vanuit hun uitspraken tijdens het interview en hun dagboekfragmenten. 
3. Resultaten 
De interviews, gevisualiseerde netwerken en dagboeken van de negen leerkrachten geven inzicht in 
het professionele sociale netwerk van de leerkrachten en de interacties die van invloed zijn op de 
motivatie van de leerkracht om het onderwijs te vernieuwen. In dit hoofdstuk wordt eerst een beeld 
gegeven van het professionele sociale netwerk van de leerkrachten. Daarna wordt het verhaal van drie 
leerkrachten geschetst. Vervolgens wordt ingegaan op de ondersteunende en hinderende interacties en 
tot slot wordt er gekeken welke invloed deze interacties hebben op de motivatie van de leerkracht. 
 
3.1 Het professionele sociale netwerk van de leerkrachten 
Van de sociale netwerken die de leerkrachten met Playmobil hadden neergezet, werden schematische 
overzichten gemaakt. Figuur 3 toont een totaaloverzicht van alle genoemde actoren in de professionele 
sociale netwerken van alle geïnterviewde leerkrachten en het aantal keer dat deze actoren genoemd 
werden. De lengte van de pijlen geeft de gemiddelde frequentie van het contact aan, waarbij de 1 
dagelijks, 2 wekelijks, 3 maandelijks en 4 minder dan maandelijks betekent. De directeur van de 
school, de collega’s, intern begeleider (ib’er), bouwcoördinatoren en ondersteunend personeel zijn 
binnen de school belangrijke actoren voor de leerkracht waar frequent contact mee wordt 
onderhouden. Hierbij worden de collega’s het vaakst genoemd en is het contact met het ondersteunend 
personeel het meest frequent. In een onderwijsvernieuwing als ouderbetrokkenheid en onderwijs aan 
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Figuur 3. Actoren in het professionele sociale netwerk van de innovatieve leerkracht. 
 
Buiten de school zijn de contacten met collega-scholen en de contacten met docenten en 
medestudenten van een opleiding belangrijke externe actoren. Met hen is het contact relatief frequent. 
Externe organisaties die de innovatieve leerkracht ondersteunen bij het vernieuwingsproces worden 
vaak genoemd door de leerkrachten. Opvallend zijn ook de experts in het privéleven van de 
innovatieve leerkracht in de vorm van een vriendin, schoonmoeder of kinderen. Door één leerkracht, 
Marc, werd ikzelf als onderzoeker genoemd als actor die invloed uitoefent op de vernieuwing. Door 
dit onderzoek kreeg Marc nieuwe inzichten met betrekking tot de onderwijsvernieuwing waar hij mee 
bezig was (zie paragraaf 3.2.1).  
 
3.2 Beschrijvingen van sociale interacties binnen het netwerk van drie leerkrachten. 
Om een beeld te krijgen van de inhoud van de interviews en dagboeken zullen er drie illustratieve 
voorbeelden worden gegeven van drie leerkrachten die hun sociale netwerk heel verschillend ervaren. 
Allereerst beschrijf ik het verhaal van Marc. Hij heeft te maken met zowel ondersteunende als 
hinderende interacties in zijn netwerk. Daarna beschrijf ik het verhaal van Kyra die de interacties met 
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haar sociale netwerk als heel ondersteunend en positief ervaart. Tot slot vertel ik het verhaal van 
Nieske die haar sociale netwerk als onveilig ervaart en te maken heeft met veel hinderende interacties. 
Er wordt verslag gedaan van twee interviews die met een tussenperiode van 8 weken zijn afgenomen. 
Daarna wordt verslag gedaan van een prototype-analyse. De kernthema’s uit de interviews van Marc, 
Kyra en Nieske worden geanalyseerd en met elkaar vergeleken.  
 
3.2.1 Beschrijving van het professionele sociale netwerk van Marc.  
Marc is werkzaam op een basisschool als bouwcoördinator en leerkracht. Hij doet de opleiding tot 
schoolleider. Marc heeft samen met de ib’er een voortrekkersrol in de vernieuwing 
‘Ouderbetrokkenheid en rapport’. De onderwijsvernieuwing is in fase a: ideeën genereren (Janssen, 
2003). In Figuur 4 is een schematisch overzicht gegeven van zijn professionele sociale netwerk dat 
betrokken was bij de vernieuwing tijdens het eerste interview
 
Figuur 4. Sociaal netwerk van Marc (1).  
 
Naast de ib’er maken ook de directeur en collega’s  uit de onderbouw, middenbouw en bovenbouw 
deel uit van zijn sociale netwerk. Vanuit zijn opleiding heeft hij een critical friend, een medestudent, 
waar hij mee deelt en spart over voor hem belangrijke thema’s.  
De samenwerking met de ib’er is intensief. Zij spreken elkaar wekelijks over de vernieuwing. 
Marc ervaart de interacties met haar als ondersteunend (groen). Met de directeur kan Marc goed 
samenwerken. De uitdaging voor Marc is om eigenaar te blijven van deze vernieuwing. De directeur 
wil leren delegeren, maar: 
Maar ik ben benieuwd hoeveel ze zich ermee wil of gaat bemoeien. En dat hoeft helemaal niet. Dat 
ligt ook een beetje aan mijn eigen rol. Durf ik de leiding te nemen en te houden (IM1.7)? 
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Een goede samenwerking en afstemming met de directeur is in deze fase van belang maar Marc lijkt 
autonomie binnen deze samenwerking ook belangrijk te vinden. De collega van de middenbouw heeft 
op veel scholen gewerkt en is daarom een bron van kennis en ervaring als het aankomt op rapporten. 
Hij heeft een positieve houding ten aanzien van de vernieuwing. Marc vindt het fijn om met hem te 
sparren en uit te wisselen blijkt uit het volgende fragment.  
Dat we leuk even kunnen sparren. Of dat hij zegt: “Ik heb dit even bekeken, dit is echt een leuk 
idee”. Dan is hij ergens enthousiast over en dat maakt mij dan ook weer enthousiaster (IM1.6).  
Een enthousiaste collega die zijn ervaringen deelt en wil meedenken, helpt ook tijdens deze fase van 
de vernieuwing. De interacties met de leerkracht van de bovenbouw ervaart Marc als hinderend. Hij 
ervaart haar vragen als negatief kritisch. In zijn beleving denkt zij in problemen. De critical friend uit 
zijn externe netwerk, helpt Marc in deze fase van de vernieuwing om kritisch naar zijn motieven en 
drijfveren te kijken door met hem te sparren. Zij stelt positief kritische vragen. Marc vindt dit fijn: 
Omdat we afgesproken hebben dat we critical friends van elkaar zijn hebben we de intentie 
uitgesproken dat we bij elkaar zijn om elkaar te helpen. Dat betekent dat er soms spannende 
vragen worden gesteld en dat ik dan denk “Zijn dit de goede intenties om hiermee te beginnen of 
was het gewoon een idee van mij?” (IM1.10) 
Na acht weken interview ik Marc voor de tweede keer. In Figuur 5 is een schematisch overzicht 
weergegeven van zijn sociale netwerk op dat moment. De vernieuwing is in fase a: ideeën genereren 
en b: anderen overtuigen van die ideeën (Janssen, 2003). Het netwerk heeft zich uitgebreid en de 
interacties rondom de vernieuwing zijn geïntensiveerd. Marc heeft nu wekelijks contact met de 
directeur, ib’er en collega’s die betrokken zijn bij de vernieuwing.  
.  
Figuur 5. Sociaal netwerk van Marc (1).  
 
Marc ervaart de interacties met de collega uit de onderbouw als ondersteunend. Zij is heel enthousiast 
en wil graag participeren in de vernieuwing. Een deel van het team is positief en wil graag meedoen. 
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Andere collega’s hebben wat meer moeite met de veranderingen. De interacties met zijn 
medestudenten vindt Marc heel waardevol. Met behulp van het Loop2Loop-model (Figuur 1) bekijken 
we de ervaren invloed van de interacties tussen Marc en zijn collega’s van de opleiding op zijn 
motivatie. In het volgende fragment vertelt Marc hoe deze interacties hem ondersteunen en helpen:  
Nou, ze zijn ondersteunend omdat ze ook meekijken en mee leren eigenlijk, in onze leerkring. 
Omdat we samen optrekken, samen teams proberen aan te sturen. En eigenlijk iedereen zijn eigen 
proces heeft, maar dat we wel open zijn in wat we meemaken en waar we tegenaan lopen. Daarin 
is het heel erg helpend. Eigenlijk om te weten: hoe ga je nu met mensen om? En wat kan ik daarvan 
meenemen naar mijn eigen situatie… dat is positief (IM2.17). 
Marcs motivationele emotionele staat (MES) na deze interacties is dat hij zich gesteund en geholpen 
voelt: “Daarin is het heel erg helpend”. Hij ervaart ook vertrouwen: “Maar dat we wel open zijn’. 
Zijn motivationele cognitie (MC) bestaat uit nieuwe kennis: “Hoe ga je nu met mensen om?”. Zijn 
motivationeel gedrag (MG) bestaat uit het meenemen en toepassen van deze kennis in zijn eigen 
praktijk: “En wat kan ik daarvan meenemen naar mijn eigen situatie”. Tijdens deze interacties 
ontvangt Marc dus handvatten om om te gaan met zijn interne netwerk. Marcs motivatie is 
toegenomen door de interacties met zijn collega’s van de opleiding. Uit dit fragment blijkt het belang 
van de rol die actoren uit een extern netwerk kunnen spelen tijdens een onderwijsvernieuwing.  
Marc noemt mij, als onderzoeker, ook een actor in zijn sociale netwerk. Hij vertelt dat hij door dit 
onderzoek nieuwe inzichten heeft gekregen met betrekking tot de onderwijsvernieuwing waar hij mee 
bezig is. Hij verwoordt dit als volgt: 
Net zoals die critical friend vragen kan stellen, stel jij ook kritische vragen. Op een heel ander 
niveau, maar alleen al dit (het sociale netwerk) neerzetten vind ik super waardevol… Want ik weet 
bepaalde dingen wel, maar om ze zo eens georganiseerd bij elkaar te zien, dat maakt wel dat er 
nog meer inzicht komt… in … hoe er gedanst wordt, hoe de poppetjes ervoor staan. (IM2.18). 
Marc ervaart zijn sociale netwerk overwegend als ondersteunend. Er zijn rode randjes die wijzen op 
hinderende interacties. In de relatie met de directeur speelt eigenaarschap een rol, wie heeft of neemt 
de leiding in deze vernieuwing? Marc is zich bewust van zijn rol hierin: ”Durf ik de leiding te nemen 
en te houden (IM1.7)?” Lastig vindt hij het als collega’s denken in problemen. De interacties met 
personen uit zijn externe netwerk, zijn critical friend, collega’s van de opleiding en de onderzoeker 
helpen hem om te reflecteren op het vernieuwingsproces en de relaties met zijn collega’s.  
 
3.2.2 Beschrijving van het professionele sociale netwerk van Kyra. 
Kyra is werkzaam in het speciaal onderwijs. Zij doet een masteropleiding. Dit schooljaar is zij 
begonnen om een plan te maken voor ouderbetrokkenheid. De onderwijsvernieuwing is in fase a: 




professionele sociale netwerk dat betrokken was bij de vernieuwing tijdens het eerste interview.  
 
 
Figuur 6. Sociaal netwerk van Kyra (1).  
 
Kyra heeft een voortrekkersrol in de vernieuwing. Haar directeur en leraarondersteuner 
zijn nauw betrokken. Met haar collega’s van de onderbouw wisselt ze graag van gedachten 
over dit onderwerp. De expert in haar privéleven heeft veel ervaring in het onderwijs en 
deelt haar kennis en ervaringen met Kyra. Kyra heeft passie voor het onderwerp 
ouderbetrokkenheid. Haar directeur heeft haar gevraagd een plan te schrijven voor de 
school over dit thema. Hiermee geeft zij ruimte aan Kyra om zich op dit gebied te 
ontwikkelen en in te zetten. Met behulp van het Loop2Loop-model (Figuur 1) bekijken we 
de  invloed van de interactie tussen Kyra en haar directeur op haar motivatie aan de hand 
van een fragment uit haar interview. In dit fragment vertelt Kyra dat ze ervaart dat haar 
directeur vertrouwen in haar heeft. 
Ja, ik merk, juist door hoe zij erin staat, dat ik nog gemotiveerder word, en … ik dúrf 
nu ook meer te delen. Daar lag een werkpunt voor mij,… me meer in het team laten 
zien. Maar ik merk nu dat ik dat… durf. En dat er ook gesprekken ontstaan met 
collega’s eromheen, over die ouderbetrokkenheid…Haar (van de directeur) vertrouwen 
in mij… Dat sterkt me gewoon. Dan heb ik nóg meer, dat ik denk van: ja, ja, dit gaan 
we doen (IK1.6). 
De directeur stelt vertrouwen in Kyra’s competenties. Kyra’s motivationele emotionele 
staat (MES) is dat ze bemoedigt raakt “Dat sterkt me gewoon” en ze wordt enthousiast 




daarna uit durf, durf om te delen en zich te laten zien “Ik durf nu ook meer te delen”. Haar 
motivationeel gedrag (MG) vertaalt zich in de gesprekken die ze voert met haar collega’s 
over ouderbetrokkenheid. Kyra’s motivatie is toegenomen door de interacties met haar 
directeur. Haar enthousiasme voor de vernieuwing is gestegen en ze ervaart persoonlijke 
en professionele ontwikkeling. 
De interacties met de leraarondersteuner ervaart ze als ondersteunend. De leraarondersteuner 
deelt haar visie, participeert in de vernieuwing en helpt haar het plan verder uit te denken. Kyra stemt 
goed af met haar directeur en leraarondersteuner over de inhoud van haar plan. Ook de interacties met 
haar collega’s uit de onderbouw ervaart Kyra als ondersteunend.  
En dat is met de collega’s, dat motiveert mij ook in die zin dat… doordat je merkt dat ze 
geïnteresseerd zijn en er interesse voor hebben, dat je denkt van: oké, deze mensen zal ik straks wel 
mee kunnen krijgen (IK1.14). 
Ze staan open voor de vernieuwing en tonen interesse. Deze interesse motiveert haar om verder te 
gaan met de vernieuwing. De rode randjes in haar sociale netwerk zijn niet zozeer de hinderende 
interacties van haar collega’s, maar meer haar eigen onzekerheid over haar kennis en capaciteiten. Ze 
kijkt snel tegen deze mensen op.  
Na acht weken interview ik Kyra voor de tweede keer. In Figuur 7 is een schematisch overzicht 




Figuur 7. Sociaal netwerk van Kyra (2).  
 
De vernieuwing is nu in fase b: anderen overtuigen van die ideeën (Janssen, 2003). Het netwerk heeft 
zich uitgebreid. Haar collega van de middenbouw (MB) is enthousiast geworden over de vernieuwing. 
Zij stelt positief kritische vragen. Kyra spart graag met haar. Kyra heeft ouders betrokken bij de 
vernieuwing en de kinderen gevraagd naar hun ideeën over de vraag hoe ouders meer betrokken 
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kunnen worden bij de school. De onderwijsvernieuwing en de ondersteunende interacties in haar 
netwerk hebben gevolgen voor Kyra als persoon: 
…. Ja, ik ben gewoon zelfverzekerder geworden in mijn gesprekken en in mijn uitdragen van wat 
ik vind en wat ik denk (IK2.2).  
Aan de toename van roze pijlen in haar netwerk is ook haar toenemende zelfvertrouwen te zien. Ze 
deelt haar kennis en ervaring met steeds meer collega’s. 
Uit het verhaal van Kyra blijkt hoe belangrijk de rol van de directeur is gedurende de eerste fase 
van een innovatie. Kyra ervaart dat haar competenties worden erkend en gewaardeerd. Ze ervaart 
autonomie: ruimte en vertrouwen om deze competenties te ontwikkelen en in te zetten. Ook de 
leraarondersteuner die haar visie deelt en nauw met haar samenwerkt speelt een belangrijke rol in deze 
fase. De houding van de collega’s ten aanzien van de vernieuwing, open en enthousiast, is ook 
belangrijk voor Kyra. De interesse die ze tonen en de bemoedigende woorden doen haar goed. De 
collega uit de middenbouw die positief kritische vragen durft te stellen, helpt haar om in de tweede 
fase, de vernieuwing op een hoger niveau te tillen. Door dit ondersteunende sociale netwerk is er niet 
alleen een succesvolle onderwijsvernieuwing gestart, maar is Kyra ook als professional gegroeid in 
kennis en zelfvertrouwen. 
 
3.2.3 Beschrijving van het netwerk en de sociale interacties van Nieske. 
Nieske is leerkracht in het basisonderwijs. Ze doet een masteropleiding. De onderwijsvernieuwing 
waar zij zich mee bezig houdt is thematisch werken. Thematisch werken is een manier van werken 
waarbij activiteiten die de kinderen worden aangeboden, zijn verbonden met een overkoepelend 
thema. De vernieuwing is in fase b: anderen overtuigen van de ideeën en c: ideeën realiseren en 
implementeren (Janssen, 2003). In Figuur 8 is een schematisch overzicht gegeven van haar 
professionele sociale netwerk dat betrokken was bij de vernieuwing tijdens het eerste interview. 
  
Figuur 8. Sociaal netwerk van Nieske (1).  
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Nieske maakt deel uit van een stuurgroep die verantwoordelijk is voor de onderwijsvernieuwing. De 
stuurgroep bestaat uit de directeur, de adjunct-directeur, de ib’er, de bouwcoördinator en een 
leerkracht van de bovenbouw (BB). Nieske is afhankelijk van haar medestuurgroepleden om deze 
vernieuwing vorm te kunnen geven. Aan de rode cirkels en rode randjes is te zien dat Nieske naast 
ondersteunende ook veel hinderende interacties ervaart. De interacties tussen Nieske en haar directeur 
zijn overwegend ondersteunend. De directeur erkent de competenties van Nieske en vraagt haar om 
mee te denken. Ze geeft haar ruimte en vertrouwen. Ze kunnen samen goed sparren:  
Zij vraagt mij er heel nadrukkelijk bij, nou ja, vanuit je achtergrond, vanuit je studie. Maar zij kan 
… uit theoretische concepten denken. En wij zijn toch ook geleerd, getraind wel om dat anders te 
vertalen in de praktijk. Dus daar wil ze ook wel heel graag over praten en over sparren (IN1.9).  
De interacties met haar collega in de bovenbouw (BB) ervaart Nieske als hinderend. Zo hebben ze een 
meningsverschil over het wegzetten van informatie (digitaal of in mappen) en over het toetsen van 
kennis en vaardigheden. 
 Ik vind dat minder leuk, want het gebeurt wel wat hij zegt... Die mappen komen er ook, de 
kennistoetsen gaan ook wel komen. En de toetsen begrijpend lezen gaan ook aangepast worden, 
terwijl ik toch wel daar wat andere ideeën over heb (IN1.6). 
Nieske ervaart geen ruimte om haar kennis en ideeën te delen. Bij de ib’er van de bovenbouw voelt 
Nieske zich veilig. Ze wisselen vaak ervaringen uit en stemmen goed af. Met de adjunct-directeur kan 
Nieske sparren en van gedachten wisselen. In die gesprekken voelt ze zich gehoord en erkend. Omdat 
de relaties tussen hem en de andere stuurgroepleden heel nauw zijn, voelt dit niet altijd veilig voor 
Nieske. Ook in haar dagboek schrijft ze dat ze zich soms niet veilig voelt: 
Ik voel me wel onzeker en zit direct lichaamstaal te lezen van de andere stafleden. De volgende dag 
peil ik ook de collega BB. Hij gaat er niet echt op in. Ik heb toch sterk het gevoel dat ik 'over de 
tong ga. Kan mijn onzekerheid zijn, maar het roddelgevoel is sterk. Dit gevoel zorgt wel dat ik 
minder gemotiveerd raak... (DN22.11)  
Sommige collega’s in de onderbouw ervaart ze als ondersteunend, omdat hun houding ten aanzien van 
de vernieuwing positief is en ze bereid zijn om samen te werken. Andere collega’s lijken het moeilijk 
te vinden om te participeren in de vernieuwing. Ze zijn negatief kritisch en denken in problemen.  
Na acht weken interview ik Nieske opnieuw. In Figuur 9 is een schematisch overzicht gegeven 
van haar professionele sociale netwerk van dat moment. Nieske geeft aan dat de vernieuwing te snel is 
gegaan. Er werd niet goed afgestemd en niet planmatig gewerkt. Het team heeft hierbij geen gebruik 
gemaakt van haar competenties. De vernieuwing wordt nu in een lager tempo geïmplementeerd. Het 
netwerk is uitgebreid met de collega’s van de midden- en bovenbouw. Zij zijn enthousiast, denken 
mee en stellen vragen. De samenwerking met de bovenbouwcoördinator verloopt nu beter. Ze werken 






Figuur 9. Sociaal netwerk van Nieske (2).  
 
De interacties met de leerkracht van de BB ervaart ze nog steeds als hinderend. Met behulp van het 
Loop2Loop-model (Figuur 1) wordt de  invloed van een interactie tussen Nieske en deze collega 
geanalyseerd  aan de hand van een fragment uit haar interview. Nieske’s collega geeft weinig ruimte 
aan Nieske om haar ideeën naar voren te brengen tijdens een overleg. 
Als ik tijdens een overleg een voorstel doe of een idee heb, schuift hij dat zo van de tafel. Hij is erg 
direct, stelt kritische vragen, maar niet op een positieve manier. Ik schrik daar soms van en durf er 
niet tegenin te gaan. Andere collega’s durven dat ook niet. Omdat hij een relatie met de directeur 
heeft, durft niemand er iets van te zeggen. Dat bepaalt wel de sfeer. Ook heb ik het gevoel dat ze 
dingen overleggen met elkaar. Dat voelt niet veilig. Ik let erop wat ik zeg (IN2.4).  
Nieske ervaart deze sociale interactie met haar collega als negatief kritisch. Haar motivationele 
emotionele staat (MES) na deze interactie is angst “Ik schrik daar soms van en durf er niet tegenin te 
gaan” Haar motivationele cognitie (MC) bestaat daarna uit gedachten als “Dat ze dingen overleggen 
met elkaar”. Het motivationeel gedrag (MG) uit zich in oppassen wat ze zegt  “Ik let erop wat ik zeg”. 
Door deze sociale interactie voelt Nieske zich niet veilig; dit gaat ten koste van haar motivatie voor de 
onderwijsvernieuwing. Als ik haar vraag of ze haar kennis die ze op doet tijdens haar studie nu kwijt 
kan, antwoordt ze dat dit niet het geval is en dat ze erover denkt om uit te kijken naar een andere baan.  
Uit het verhaal van Nieske blijkt opnieuw het belang van de rol van de directeur. Het wederzijds 
vertrouwen, de erkenning van haar competenties en het samen sparren doen Nieske goed. Echter in 
deze fase van de vernieuwing blijken de interacties met collega’s ook van invloed. Nieske ervaart 
onveiligheid door de nauwe relaties tussen de collega’s die elkaar al jaren kennen, de liefdesrelatie 
tussen haar directeur en een collega en de manier waarop wordt gepraat over collega’s binnen de 
werkgroep. Het basisvertrouwen (Cross & Parker, 2004, p.99) tussen Nieske en haar collega’s van de 
stuurgroep lijkt te ontbreken. Ze ervaart weinig autonomie in de samenwerking met een aantal 
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collega’s. In tegenstelling tot Kyra en Marc kan Nieske niet de leiding over de vernieuwing nemen. Zij 
moet samenwerken met meerdere collega’s in de stuurgroep. Qua visie zit ze niet op één lijn met een 
aantal collega’s. Ook de door haar ervaren houding van collega’s ten aanzien van de vernieuwing 
blijkt een belangrijke factor. Nieske ervaart de enthousiaste en coöperatieve houding van collega’s als 
ondersteunend. De houding van de collega’s die negatief kritisch zijn ervaart ze als hinderend. 
Ondanks de ondersteunende interacties met een groot aantal collega’s ervaart Nieske een gebrek aan 
verbondenheid met haar collega’s en te weinig ruimte om haar kennis en competenties in te zetten.  
 
3.2.4 Prototype-analyse 
Om tot een dieper begrip te komen doe ik een prototype-analyse (Baarda, De Goede & Teunissen, 
2005). Ik vergelijk hierbij de kernthema’s in de casussen van Kyra, Nieske en Marc met elkaar. In 
tabel 5 zien we het aantal interview- en dagboekfragmenten van Nieske, Marc en Kyra. Van iedere 
leerkracht wordt het percentage interview- en dagboekfragmenten per kernthema en label 
weergegeven. De hoogste percentages zijn vetgedrukt in de tabel.  
Bij de ondersteunende sociale interacties valt op dat Marc en Nieske graag sparren, Marc het 
uitwisselen van informatie belangrijk vindt en Kyra interesse en bemoedigingen van haar netwerk als 
ondersteunend ervaart. Over het thema verbondenheid hebben deze leerkrachten de meeste uitspraken 
gedaan. Dit lijkt een belangrijk thema voor deze leerkrachten. Het valt op dat ze alle drie wederzijds 
vertrouwen en samenwerken vaak noemen. Het thema competentie is belangrijk voor Kyra. Haar 
competenties worden erkend en ze voelt zich vaak competent. Bij het thema autonomie valt op dat 
Kyra veel ruimte en vertrouwen ervaart en ervaart Marc dat hij eigenaar mag zijn. Kyra en Marc 
ervaren de positieve houding ten aanzien van de vernieuwing van hun sociale netwerk als 
ondersteunend. Bij de thema’s over hinderende interacties valt op dat Marc en Nieske beiden 
hinderende verbale interacties in hun netwerk ervaren. Kyra lijkt daar geen last van te hebben. Nieske 
ervaart vaker een gebrek aan verbondenheid dan Marc en Kyra; ze voelt zich niet veilig en deelt de 
visie van haar collega’s niet. Bij het thema gebrek aan autonomie valt op dat Nieske weinig ruimte en 
eigenaarschap ervaart. Marc en Nieske ervaren beide de houding van hun sociale netwerk ten aanzien 




Tabel 5  
Aantal interview- en dagboekfragmenten van Nieske, Marc en Kyra 
 
Note. De hoogste score is per categorie vetgedrukt. 
 
Als we kijken naar de interacties die volgens de ervaringen van de leerkrachten van invloed zijn 
op hun motivatie om het onderwijs te vernieuwen in tabel 6, zien we dat Kyra alleen maar interacties 
Nieske Marc Kyra
Nummer participant 3 6 9 Totaal Tot./the
Totaal aantal fragmenten per participant 92 111 120 323,0
Percentages per participant % % % % %
Ondersteunende sociale interacties 23,8
Interesse tonen 2,2 0,9 9,2 4,3
Bemoedigen 0,9 1,7 0,9
Info/ervaring uitwisselen 1,1 12,6 3,3 5,9
Sparren 10,9 15,3 6,7 10,8
Goed afstemmen 2,2 0,9 2,5 1,9
Ervaren verbondenheid 24,8
Wederzijds vertrouwen 7,6 3,6 6,7 5,9
Zelfde visie en/of persoonlijkheid 5,4 2,7 2,5 3,4
Verschillende persoonlijkheid 4,3 2,7 2,2
Ondersteunen 1,1 3,6 3,3 2,8
Samenwerken 8,7 10,8 11,7 10,5
Ervaren competentie 15,2
Erkennen van competentie 5,4 6,7 4,0
Waarderen van competentie 3,3 4,2 2,5
Ervaren van competentie 3,3 1,8 19,2 8,7
Ervaren autonomie 3,1
Ruimte en vertrouwen krijgen 2,2 0,9 2,5 1,9
Eigenaar mogen zijn 3,6 1,2
Ervaren positieve houding 12,4
Open staan voor 1,1 4,5 6,7 4,3
Belangrijk vinden van 3,6 1,7 1,9
Enthousiast zijn over 4,3 4,5 4,2 4,3
Participeren in 1,1 1,8 2,5 1,9
Hinderende sociale interacties 4,3
Negatief kritisch zijn 2,2 3,6 1,9
In problemen denken 3,3 0,9 1,2
Zaken vaker laten uitleggen
Slechte communicatie en afstemming 4,3 1,2
Ervaren gebrek aan verbondenheid 5,6
In visie en persoonlijkheid 4,3 5,4 3,1
Geen vertrouwen 5,4 1,5
Geen ondersteuning 2,5 0,9
Ervaren gebrek aan competentie 1,9
Geen erkenning
Geen waardering
Onzekerheid ervaren 1,1 1,8 2,5 1,9
Ervaren gebrek aan autonomie 2,5
Geen ruimte ervaren 3,3 1,8 1,5
Geen eigenaarschap 3,3 0,9
Ervaren negatieve houding 6,5
Moeilijk vinden 4,3 5,4 3,1
Geen prioriteit 3,6 1,2
Terugkomen op toezegging 1,1 1,8 0,9
Niet participeren 3,3 0,9 1,2
100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
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ervaart die haar motiveren. Nieske en Marc ervaren beiden interacties die een positieve invloed 
uitoefenen, maar ook interacties die een negatieve invloed uitoefenen op hun motivatie. Nieske ervaart 
de meeste interacties die een negatieve invloed uitoefenen op haar motivatie. 
 
Tabel 6 
De ervaren invloed van de sociale interacties op de motivatie van Nieske, Marc en Kyra  
 
Note. De hoogste score is per categorie vetgedrukt. 
 
Als we deze gegevens interpreteren valt in de casus van Nieske het gebrek aan verbondenheid op. Ze 
voelt zich onveilig en verschilt van visie met een aantal collega’s. Ook ervaart zij een gebrek aan 
ruimte en eigenaarschap. In tegenstelling tot Marc en Kyra moet zij in een grote stuurgroep 
functioneren. Nieske ervaart daar weinig ruimte voor haar ideeën en inbreng. Hieruit kan afgeleid 
worden dat bij Nieske niet wordt voorzien in twee van de drie psychologische basisbehoeften, 
namelijk verbondenheid en autonomie. Hoewel de sociale interacties die een positieve invloed 
uitoefenen op haar motivatie groter in aantal zijn dan die een negatieve invloed uitoefenen, wil ze een 
andere baan zoeken. Als we nog even terugkijken naar haar netwerk, valt op dat er geen externe 
actoren in haar netwerk aanwezig zijn met wie ze kan uitwisselen of sparren. 
Dit in tegenstelling tot Marc die wel een extern netwerk heeft naast zijn interne netwerk. Zijn 
critical friend en medestudenten wisselen met hem uit en sparren met hem. Zij helpen hem te 
reflecteren op zijn vernieuwing. Als we verder kijken naar de casus van Marc valt op dat hij veel 
autonomie ervaart in de vorm van eigenaarschap. Hij heeft een grote mate van regie in zijn 
vernieuwing, dit in tegenstelling tot Nieske die weinig autonomie ervaart. Voor Marc is 
verbondenheid ook een belangrijk thema. Hij vindt samenwerken en elkaar ondersteunen belangrijk. 
Dit is ook in contrast met het door Nieske ervaren onveilige interne netwerk. Hoewel hij net als Nieske 
ook te maken heeft met een negatieve houding van collega’s ten aanzien van de vernieuwing en 
hinderende verbale interacties met collega’s, staat Marc wel positief in de vernieuwing. Aannemelijk 
is dat zijn externe netwerk hiertoe bijdraagt. 
In Kyra’s casus zien we dat ondersteunende sociale interacties voorzien in de drie psychologische 
basisbehoeften. Een gevoel van verbondenheid en competentie zijn belangrijk voor haar. Ook de 
Nieske Marc Kyra
Nummer participant 3 6 9 Totaal
Totaal aantal fragmenten per participant 30 21 22 73,0
Percentages per participant % % % %
Invloed van de interacties op motivatie
Positieve invloed 60,0 66,7 81,8 68,5
Geen invloed 6,7 14,3 18,2 12,3
Negatieve invloed 33,3 19,0 19,2
100,0 100,0 100,0 100,0
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houding van de actoren in haar sociale netwerk ervaart zij als ondersteunend. Kyra’s casus is een 
voorbeeld van een positieve innovatieve schoolcultuur.  
Geconcludeerd kan worden dat verbondenheid een belangrijk thema is voor deze leerkrachten. 
Elkaar kunnen vertrouwen, je veilig voelen, dezelfde visie delen, elkaar ondersteunen en samenwerken 
zijn essentieel voor deze innovatieve leerkrachten. Uit deze analyse blijkt dat innovatieve leerkrachten 
mensen zoeken die dichtbij hen staan, die ze vertrouwen. Gemotiveerde mensen waarmee ze kunnen 
praten en uitwisselen over hun onderwijsvernieuwing. Mensen die een positieve houding hebben ten 
aanzien van de vernieuwing. Ze zoeken een klankbord, een sparringpartner in een critical friend, 
collega of medestudent. Bovendien lijkt een extern netwerk een toegevoegde waarde naast een intern 
netwerk.  
 
3.3 Ondersteunende en hinderende sociale interacties 
Uit de interviews en dagboeken van Marc, Kyra, Nieske en de andere zes leerkrachten blijkt dat er een 
groot aantal gelijksoortige sociale interacties als ondersteunend of hinderend wordt ervaren. In bijlage 
4 zijn per leerkracht het percentage interview- en dagboekfragmenten van alle categorieën en 
subcategorieën weergegeven. In bijlage 5 is de door de participant ervaren invloed van sociale 
interacties op de motivatie in percentages weergegeven. In Figuur 10 is het percentage interview- en 
dagboekfragmenten per categorie en subcategorie van alle participanten met betrekking tot 
ondersteunende interacties gevisualiseerd.  
 
Figuur 10. Percentage interview- en dagboekfragmenten per categorie en subcategorie van alle 
participanten met betrekking tot ondersteunende interacties. 
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In Figuur 11 is het percentage interview- en dagboekfragmenten per categorie en subcategorie van alle 
participanten met betrekking tot hinderende interacties gevisualiseerd.  
 
Figuur11. Percentage interview- en dagboekfragmenten per categorie en subcategorie van alle 
participanten met betrekking tot hinderende interacties. 
 
In deze figuren is te zien dat er vijf categorieën voor ondersteunende en vijf categorieën voor 
hinderende sociale interacties zijn gevonden. Deze vijf categorieën zijn weer opgedeeld in twee tot 
vier subcategorieën. In Figuur 11 met betrekking tot de ondersteunende interacties valt op dat de 
leerkrachten de meeste uitspraken hebben gedaan over het thema verbondenheid. Dat blijkt dus een 
belangrijk thema voor de geïnterviewde leerkrachten. Kunnen samenwerken en wederzijds vertrouwen 
zijn hierbij belangrijke subcategorieën. Ondersteunende sociale interacties worden ook vaak genoemd 
door de leerkrachten. Sparren en informatie en ervaringen uitwisselen worden als ondersteunend 
ervaren. Het valt op dat er meer fragmenten zijn over de ondersteunende interacties dan over de 
hinderende interacties. In Figuur 12 met betrekking tot de hinderende interacties wordt de ervaren 
negatieve houding van actoren in het sociale netwerk het vaakst door de leerkrachten genoemd. Geen 
prioritiet geven aan de vernieuwing wordt daarbij als het meest hinderend ervaren. Daarna wordt een 
gebrek aan verbondenheid als hinderend genoemd. Vooral het gebrek aan verbondenheid in visie  en 
persoonlijkheid wordt daarbij het meest hinderend ervaren. In de volgende paragrafen worden de vijf 





3.3.1 Sociale interacties 
De volgende sociale interacties met de professionele omgeving worden als ondersteunend ervaren:  
(1) sparren; (2) uitwisselen; (3) afstemmen en (4) aandacht geven (een samentrekking van interesse 
tonen en bemoedigen). Deze interacties blijken van belang om de onderwijsvernieuwing in een 
gezamenlijk proces op een hoger plan te krijgen. Sparren is een combinatie van positief-kritische 
vragen stellen en feedback geven. Samen nadenken, discussiëren over de vernieuwing in een 
gelijkwaardige relatie om nieuwe kennis te construeren. Uitwisselen is ook een belangrijke interactie 
voor leerkrachten. Op informele wijze worden kennis, informatie en ervaringen uitgewisseld rondom 
de vernieuwing. Astrid is voortrekker van leerKRACHT, een aanpak waarbij collega’s samen het 
onderwijs verbeteren door bordsessies, gezamenlijk ontwerp van lessen en collegiale consultatie. Zij 
vertelt in het volgende fragment hoe fijn ze het vindt om uit te wisselen met haar externe netwerk: 
Vorig jaar waren er ook formele bijeenkomsten en dan was er wel eens minder tijd voor ervaringen 
uitwisselen en dat was juist zo fijn. We hebben nu geen formele bijeenkomsten meer, maar spreken 
met elkaar af om informeel bij elkaar te komen. We wisselen dan onze ervaringen uit (IA2.3). 
Afstemmen betekent goede afspraken maken en helder communiceren, waardoor de processen rond de 
vernieuwing goed en prettig verlopen. De laatste sociale interactie, aandacht geven, ondersteunt 
innovatieve leerkrachten.  Er wordt belangstelling getoond, geïnformeerd, geluisterd en bemoedigd.  
De participanten ervaren de volgende sociale interacties als hinderend: (1) zaken vaker laten 
uitleggen; (2) in problemen denken; (3) slechte afstemming en (4) negatief kritisch zijn. Hinderend is 
het als de vernieuwende leerkracht zaken steeds opnieuw moet uitleggen aan een collega. Het lijkt 
alsof de informatie niet beklijft. Collega’s kunnen ook gericht zijn op problemen in plaats van het 
zoeken naar oplossingen. Wanneer er slecht wordt afgestemd, heeft dit tot gevolg dat processen 
minder soepel verlopen. Sandra is voortrekker van het IPC-onderwijs. IPC is een digitaal curriculum. 
Er wordt gewerkt met thema’s waarin alle zaakvakken en creatieve vakken verwerkt zijn. Sandra 
vertelt over de slechte afstemming toen er allerlei werkgroepen zonder overleg opgestart werden: 
Zij (bouwcoördinator) heeft met de directie samen toen heel veel werkgroepen en dingetjes gestart, 
die eigenlijk met ons te maken hadden, maar die los van ons gingen draaien. En dat was voor ons 
wel eens hinderlijk, omdat we dachten: ja, had nou met ons overlegd (IS1.23). 
En tot slot een negatieve kritische houding uit zich in negatieve opmerkingen plaatsen, mopperen of 
negatief-kritische vragen stellen. Nieske ervoer de interacties met haar collega van de bovenbouw als 
negatief kritisch. Ze schrok ervan en durfde er niet tegenin te gaan.  
 
3.3.2 Factoren die een gevoel van verbondenheid beïnvloeden 
In de data zijn elementen gevonden die volgens de participanten van invloed zijn op het ervaren van de 
de psychologische basisbehoeften van de ZDT (Ryan & Deci, 2000).  Het ging om elementen die 
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tijdens een sociale interactie een gevoel van verbondenheid, competentie of autonomie versterken. In 
Figuur 12 worden deze elementen gevisualiseerd. 
 
 
Figuur 12. Elementen die van invloed zijn op de ervaren verbondenheid, autonomie en competentie. 
 
In de data zijn drie medebepalende elementen  gevonden die tijdens een sociale interactie bijdragen 
aan het ervaren van de psychologische basisbehoefte verbondenheid (Ryan & Deci, 2000): (1) 
wederzijds vertrouwen; (2) gemeenschappelijke visie; en (3) samenwerken (de labels ondersteunen en 
samenwerken zijn samengevoegd). Deze medebepalende elementen worden vanaf nu factoren 
genoemd. Kyra benadrukte in het interview het belang van de vertrouwensrelatie met haar directeur bij 
de start van haar onderwijsvernieuwing. Een relatie waarbij sprake is van wederzijds vertrouwen. De 
andere leerkrachten spreken over een gelijkwaardige relatie waarbij je alles tegen elkaar kunt zeggen 
en je je kwetsbaar durft op te stellen. Wanneer een leerkracht tijdens een interactie een gevoel van 
wederzijds vertrouwen ervaart lijkt dit bij te dragen aan een gevoel van verbondenheid. Een 
gemeenschappelijke visie wordt ook als ondersteunend ervaren, waarbij collega’s hetzelfde doel voor 
ogen hebben en werken vanuit dezelfde drijfveren. Samen kunnen werken met collega’s wordt ook als 
prettig ervaren. Wanneer collega’s samenwerken, nemen ze taken van elkaar over, ondersteunen ze 
elkaar en trekken ze samen op tijdens de vernieuwing. In het volgende fragment vertelt Astrid hoe fijn 
ze het vindt om samen te werken met haar collega’s: 
 Ik vind het ook fijn dat we het samen doen. Vorig jaar had ik nog weleens het gevoel dat ik er 
alleen voor stond. Maar nu zijn zij ook enthousiast. Zij staan in de verschillende bouwen en doen 
het werk. Zij enthousiasmeren de collega’s nu. Het is fijn om ervaringen uit te wisselen en samen te 
overleggen hoe we het verder gaan aanpakken. We bereiden ook samen de bijeenkomsten voor en 
gaan samen naar externe bijeenkomsten (IA2.2). 
Uit dit fragment blijkt dat samenwerken voorziet  in een gevoel van verbondenheid. In sommige 
situaties ervoeren leerkrachten: (1) geen vertrouwen; (2) een gebrek aan verbondenheid in visie of 
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persoonlijkheid; of (3) geen ondersteuning. Als we dit relateren aan de ZDT van Ryan en Deci (2000) 
kunnen we constateren dat deze factoren niet bijdragen aan de vervulling van de psychologische 
basisbehoefte verbondenheid. Dit kan resulteren in het ervaren van een gebrek aan verbondenheid. 
Nieske vertelde dat ze zich niet altijd veilig voelt waardoor ze niet durft te delen. Ze is bang dat er 
over haar gepraat zal worden. Hierdoor ervaart ze geen vertrouwen. Ook maakt het gebrek aan een 
gezamenlijke visie het lastig om met collega’s samen te werken en tot een compromis te komen over 
belangrijke thema’s. Vanya is onderbouwcoördinator en voortrekker van Ontwikkelings Gericht 
Onderwijs (OGO) in de onderbouw. In het volgende fragment vertelt Vanya hoe zij verschilt van visie 
met de ib’er. 
Ja, wij zitten op de verkeerde golflengte. Wij begrijpen elkaar gewoon niet. Ik praat er langsheen. 
Ze pakt het gewoon niet op (IV2.13). 
Grote verschillen in persoonlijkheden kunnen ook zorgen voor een gebrek aan verbondenheid. De 
geïnterviewde leerkrachten missen soms ondersteuning op moreel, inhoudelijk of praktisch vlak.  
 
3.3.3 Factoren die een gevoel van autonomie beïnvloeden 
In de data zijn twee medebepalende elementen gevonden die tijdens een sociale interactie bijdragen 
aan het ervaren van de psychologische basisbehoefte autonomie (Ryan & Deci, 2000): (1) ruimte en 
vertrouwen krijgen en (2) eigenaarschap. Deze medebepalende elementen worden vanaf nu factoren 
genoemd. Kyra kreeg tijdens haar innovatie de ruimte en het vertrouwen van haar directeur om een 
plan te maken voor ouderbetrokkenheid. Ruimte om uit te proberen, om zaken te regelen of te 
veranderen. Het vertrouwen dat ze daar goed mee aan de slag zou gaan. Eigenaarschap houdt in dat de 
leerkracht de regie heeft. Binnen afgesproken kaders mag de leerkracht zelfstandig plannen maken, 
ideeën uitwerken en beslissingen nemen. Ciska verwoordt in het volgende fragment hoe zij 
eigenaarschap ervaart voor haar vernieuwing in haar relatie met haar directeur. 
Ze heeft niet zozeer de ICT-kennis. Ik breng als het ware mijn plan, mijn ideeën, mijn kennis. Maar 
ze voorziet me wel weer van feedback. Daarin is het wel weer een goede uitwisseling (IC1.1). 
Als onderzoeker zag ik tijdens de interviews wat ruimte en vertrouwen en eigenaarschap krijgen deed 
met Ciska en haar collega. Uit mijn persoonlijke dagboek komt het volgende fragment: 
In zowel het interview met Ciska als Sandra zie ik dat zij allebei veel zelfvertrouwen uitstralen. Ze 
zijn echt eigenaar van hun vernieuwing. Ze zijn zelfbewust, weten wat ze willen en staan voor hun 
vernieuwing (DO.5). 
Voor de leerkrachten zijn ruimte en vertrouwen krijgen en eigenaarschap belangrijke factoren om een 
gevoel van autonomie te ervaren. In sommige situaties ervoeren leerkrachten: (1) geen ruimte en (2) 
geen eigenaarschap. Als we dit relateren aan de ZDT van Ryan en Deci (2000) kunnen we constateren 
dat deze factoren niet bijdragen aan de vervulling van de psychologische basisbehoefte autonomie. Dit 
kan resulteren in het ervaren van een gebrek aan autonomie. Nieske ervoer bijvoorbeeld geen ruimte 
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om haar ideeën te delen of zelfs uit te voeren. Haar collega schoof haar ideeën van tafel. Hannah is 
hoogbegaafdheidsspecialist en leidt een plusklas op bovenschools niveau. Op de basisschool waar zij 
werkt als leerkracht moet de visie en aanpak voor meerbegaafde leerlingen nog opgezet worden. 
Hannah’s rol in deze vernieuwing is voor haar nog niet duidelijk. In het volgende fragment ervaart 
Hannah geen eigenaarschap. Ze wil daarom haar kennis, visie en ideeën op het onderwijs aan 
hoogbegaafde kinderen niet delen: 
Ja, ik kreeg vorige week maandag een vraag van een collega, toen heb ik gezegd: ik heb niet de 
functie of de plek om daar antwoord op te geven, je moet gewoon naar de ib’er gaan (IH2.1). 
Ze benoemde dat ze geen mandaat heeft. Een duidelijke opdracht met heldere kaders waarbinnen ze 
kan functioneren. Naast een gebrek aan eigenaarschap lijkt hier ook sprake van een gebrek aan een 
gevoel van competentie. Hannah ervaart geen erkenning van haar competentie als 
hoogbegaafdheidsspecialist binnen de organisatie. Het lijkt van belang dat de directeur de expertise 
van de innovatieve leerkracht (in)formeel erkent.  
 
3.3.4 Factoren die een gevoel van competentie beïnvloeden 
In de data zijn drie medebepalende elementen  gevonden die tijdens een sociale interactie bijdragen 
aan het ervaren van de psychologische basisbehoefte competentie (Ryan & Deci, 2000): (1) erkennen 
van competentie; (2) waarderen van competentie; en (3) ervaren van competentie. Deze 
medebepalende elementen worden vanaf nu factoren genoemd. Kyra’s directeur kijkt naar de 
kwaliteiten van haar personeel. Ze erkent competenties en stimuleert leerkrachten om hun 
competenties in te zetten. Waardering van die competenties door een gebaar of woord betekenen veel, 
blijkt uit de waardering die Astrid van haar directeur krijgt tijdens een kerstborrel: 
Het gevoel dat ze (directeur) me geeft, dat ze echt achter me staat en dat ze dat ook …teambreed, 
en dat zijn we niet zo van haar gewend, opeens benoemt. Met de kerstborrel vorig jaar…  begon ze 
een heel verhaal over mij…  dat had ik niet zien aankomen, wat heel lief is (IA1.4). 
Uit dit fragment blijkt dat waardering en daarmee erkenning van competenties door de directeur heel 
belangrijk zijn voor de innovatieve leerkracht. Daarnaast blijken leerkrachten het belangrijk te vinden 
om zelf een gevoel van competentie te ervaren. 
In sommige situaties ervoeren leerkrachten: (1) geen erkenning, (2) geen waardering en/of (3) 
voelden leerkrachten zich onzeker. Als we dit relateren aan de ZDT van Ryan en Deci (2000) kunnen 
we constateren dat deze factoren niet bijdragen aan de vervulling van de psychologische basisbehoefte 
competentie. Dit kan resulteren in het ervaren van een gebrek aan een gevoel van competentie. In het 
geval van Nieske werd er geen gebruik gemaakt van haar ideeën om de vernieuwing eerst goed te 
onderbouwen en op papier te zetten. Haar competentie op dat gebied werd niet erkend en er werd geen 
gebruik van gemaakt. Ook een gebrek aan waardering, nooit een schouderklopje of positief woord, 
wordt op de lange duur als hinderend ervaren. Wanneer een leerkracht vaak te maken krijgt met 
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hinderende interacties, kan hij gaan twijfelen aan zijn eigen expertise en vaardigheden. Er ontstaat dan 
onzekerheid. Vanya toont in het volgende fragment haar onzekerheid over haar interacties met de 
ib’er. Zij verschillen in visie op het onderwijs aan jonge kinderen: 
 Wat ik me de laatste tijd wel afvraag is, ... ja, komt dat ook door mij, snap je?... Ja, kom ik te veel, 
ja, betweterig, dat klinkt heel negatief; kom ik te veel over dat ik het allemaal weet?... (IV1.6). 
 
3.3.4 De houding van de professionele omgeving ten aanzien van de vernieuwing 
Verder blijkt de ervaren houding van de professionele omgeving ten aanzien van de 
onderwijsvernieuwing van belang voor de innovatieve leerkracht. Wanneer de professionele omgeving 
(1) openstaat voor de vernieuwing, (2) de vernieuwing belangrijk vindt, (3) enthousiast is over de 
vernieuwing en/of (4) participeert in de vernieuwing, wordt dit als ondersteunend ervaren door de 
innovatieve leerkracht. Nieske, Marc en Kyra vonden het fijn als andere collega’s interesse toonden en 
hun enthousiasme deelden voor de vernieuwing. Het begint met collega’s die een open en 
nieuwsgierige houding hebben, vragen stellen en willen nadenken over de vernieuwing. Vervolgens 
beginnen collega’s de noodzaak en het belang van de vernieuwing te zien. Lieke verwoordt dit in het 
volgende fragment: 
Ik vind het ondersteunend als ze zeggen van: ja, ik wil het wel, en ik zie in dat het belangrijk is. Als 
ze dat teruggeven, dat maakt mij dan weer enthousiast om verder te zoeken naar een oplossing 
(IL1.18). 
Enthousiast zijn over de vernieuwing houdt in dat collega’s vol zijn van de vernieuwing. Het 
enthousiasme zet aan tot betrokkenheid en actie. Het stimuleert en zorgt voor positieve energie, een 
vibe. De laatste stap is dat collega’s actief deelnemen aan de vernieuwing. Ze participeren en de 
vernieuwing wordt onderdeel van hun onderwijs. De vernieuwing wordt dan zichtbaar in de school. 
Wanneer de professionele omgeving echter negatief staat ten aanzien van de vernieuwing, wordt dit 
als hinderend ervaren door de leerkrachten. Kenmerken van een negatieve houding ten aanzien van de 
vernieuwing zijn: (1) het moeilijk vinden van de vernieuwing, (2) geen prioriteit geven aan de 
vernieuwing, (3) terugkomen op een toezegging door een collega en/of (4) niet participeren. Nieskes 
collega’s vonden het moeilijk om de nieuwe werkwijzen en processen bij het thematisch werken in te 
passen. Door tijdgebrek kan een vernieuwing ook minder prioriteit hebben en door collega’s minder 
belangrijk gevonden worden. Terugkomen op een toezegging wordt ook als hinderend ervaren door 
innovatieve leerkrachten. Ciska vertelt hierover in het volgende fragment: 
Of dat je om een mening vraagt en dat ze (collega's) het eigenlijk niet geheel geven, maar later als 
je dan een plan denkt te presenteren, dat ze dan zeggen: ja maar, ik ben het er niet mee eens. 
Terwijl ik denk: ja maar, ik heb gevraagd wat je ervan vond; toen zei je: helemaal leuk, helemaal 
prachtig; en dan ga ik hem nu presenteren aan het hele team en dan zeg je: nou nee, ik stem toch 
niet voor (IC2.10). 
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En tot slot het weigeren om te participeren in de vernieuwing waarbij collega’s passief of actief verzet 
tonen. Astrid verwoordt in het volgende fragment haar moeite met het passieve verzet van haar 
collega’s tijdens een bijeenkomst van de top-down geïnitieerde onderwijsinnovatie leerKRACHT: 
Wat ik moeilijk vind is als ze (collega's) tijdens een vergadering niets zeggen, achterover gaan 
zitten met hun armen over elkaar. En er komt gewoon niets. Dan denk ik, het is van jullie. Waar 
willen jullie over praten? (IA2.3) 
 
3.4 De invloed van sociale interacties op de motivatie van de innovatieve leerkracht. 
Met behulp van enkele representatieve fragmenten wordt de invloed van de ondersteunende en 
hinderende interacties op de motivatie van de innovatieve leerkracht aangetoond. Voor een diepere 
analyse worden er twee fragmenten geanalyseerd met behulp van het Loop2Loop-model van Steindl 
en Jonas (2015). In de casussen van Marc, Kyra en Nieske zijn bovendien al drie fragmenten 
geanalyseerd met het Loop2Loopmodel en zagen we zowel de positieve als negatieve invloed van 
interacties op de ervaren motivatie. 
 
3.4.1 De invloed van ondersteunende interacties op de motivatie van de innovatieve leerkracht. 
De volgende fragmenten illustreren de positieve invloed van ondersteunende sociale interacties op de 
ervaren motivatie van de innovatieve leerkracht. Nieske vindt het fijn om uit te wisselen en te sparren 
met haar adjunct-directeur. 
De invloed van de adjunct op mijn motivatie is positief. Hij luistert goed en vat vaak samen wat 
gezegd is en plaatst dat in de doelstellingen van de organisatie. Hierdoor krijg ik weer zin en 
overzicht (IN1.17)! 
Na deze interactie heeft Nieske weer overzicht en zin om verder te gaan met de vernieuwing. Hannah 
heeft frequent contact met een ib’er van een collega-school over kinderen met gedragsproblemen. Ze 
delen dezelfde visie, vertrouwen elkaar en werken graag samen. 
Nou, kijk, hier word ik heel blij van. En hier word ik er meer van doordrongen dat ik nog meer 
door moet zetten met die kinderen die zo moeilijk zijn. En daarom ga ik die nieuwe opleiding doen, 
voor die kinderen (IH1.16). 
Hannah ervaart blijdschap wanneer ze met deze collega heeft uitgewisseld. De interacties met de ib’er 
vergroten haar drive om zich in te zetten voor deze kinderen. Ze gaat zelfs een opleiding doen. Om een 
dieper begrip te krijgen van de invloed van sociale interacties op de motivatie van de innovatieve 
leerkracht wordt het volgende fragment van Astrid geanalyseerd met behulp van het Loop2Loop-
model van Steindl en Jonas (2015), zie Figuur 1. Astrid heeft één keer in de maand contact met 
leerkrachten van andere scholen die ook bezig zijn met dezelfde vernieuwing als zij. Ze wisselen dan 
informatie en ervaringen uit. 
Als ik met hen ben geweest, dan denk ik echt van: Wow, dat is zo leuk, we gaan ervoor. 
36 
 
 … dan hoor je weer zo veel van hoe het op andere scholen is en hoe zij andere dingen 
oppakken… ja, dat helpt me echt in: …o, ik kan het dus ook zo doen. Ja, je bedenkt iets, en dat ga 
je uitvoeren, en dat is toch een beetje je eigen idee. En dan is het zo fijn om van tien andere 
mensen te horen … en dan denk je: o, ik doe het eigenlijk best goed. Of: o, nee, dat kan nog wel 
anders; of: wat een goed idee, zo had ik het helemaal nog niet bekeken. Ja, dat helpt… dat geeft 
je gewoon vertrouwen en dat geeft je inspiratie… (IA1.7) 
Astrid ervaart de sociale interactie uitwisselen  met haar externe collega als ondersteunend.  Haar 
motivationele emotionele staat (MES) na deze interactie is enthousiasme: “Wow dat is zo leuk” en ze 
ervaart competentie: “Ik doe het eigenlijk best goed”. Haar motivationele cognitie (MC) bestaat 
daarna uit inspiratie/nieuwe ideeën: “Dat geeft je nieuwe inspiratie”. Het motivationeel gedrag (MG) 
vertaalt zich in ervoor gaan: “We gaan er voor” en het toepassen van de nieuwe ideeën: “Ik kan dus 
ook zo doen”. Deze sociale interactie voorziet Astrid van inspiratie en zelfvertrouwen. Haar motivatie 
is gestegen. Uit dit verhaal blijkt ook het belang van een ondersteunend en inspirerend extern netwerk. 
Geconcludeerd kan worden dat ondersteunende sociale interacties leiden tot blijdschap, 
zelfvertrouwen, enthousiasme, persoonlijke groei, nieuwe energie en zin om volgende stappen te 
zetten in de vernieuwing. 
 
3.4.2 De invloed van hinderende interacties op de motivatie van de innovatieve leerkracht. 
De volgende fragmenten illustreren de negatieve invloed van hinderende interacties op de ervaren 
motivatie van de innovatieve leerkracht. Sandra heeft haar onderbouwteam aangeraden om deel te 
nemen aan de volgende studiedag over IPC. Sandra vindt dat het team nog wel wat kan bijleren en 
anders anderen kan inspireren. Maar haar collega’s zijn niet zo enthousiast. 
Kost veel energie...want mijn kleuter collega’s hadden het idee dat ze niet meer echt iets hierin te 
leren/inspireren hadden (DS4.11) 
Deze reactie van haar collega’s kost Sandra veel energie. Vanya krijgt haar visie op het onderwijs aan 
kleuters maar niet overgebracht op haar ib’er. Vanya wordt onzeker en begint aan zichzelf te twijfelen.  
Ik word er (de interacties met de ib’er) wel eens een beetje onzeker van.. Ja dat (de motivatie) gaat 
waarschijnlijk naar beneden… ik krijg het niet overgebracht, weet je wel. Ik krijg het gewoon niet 
overgebracht, maar hoeveel ligt ook aan mij zelf (IV1.9). 
Lieke is al heel ver met het implementeren van onderzoekend en ontwerpend leren, maar er is een 
groepje collega’s dat weigert te participeren. 
Uhm… dat haalt het wel heel erg naar beneden, dat ik af en toe denk van: waar doe ik het voor? Ik 
ben nu zover dat het (onderzoekend en ontwerpend leren) geïmplementeerd is en ik weet welke 
collega’s enthousiast zijn. En die andere groep (collega's) die zet gewoon z’n hakken in het zand, 
of zo. Dat gevoel dat ik denk: nou ja, ik stop (IL1.8).  
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Het gedrag van deze collega’s die weigeren te participeren demotiveert haar, ze wordt er moedeloos 
van: “Waar doe ik het voor?”. Soms denkt ze dat ze wil stoppen met het aansturen van deze 
vernieuwing. Uit dit fragment blijkt dat het essentieel is dat collega’s participeren in de vernieuwing 
tijdens de implementatiefase.  
Om een dieper begrip te krijgen van de invloed van hinderende sociale interacties op de motivatie 
van de innovatieve leerkracht, wordt het volgende fragment van Hannah geanalyseerd met behulp van 
het Loop2Loop-model van Steindl en Jonas (2015), zie Figuur 1. Hannah zit in een lastig parket. Haar 
competenties op het gebied van hoogbegaafdheid worden door collega’s en externen erkend. Maar 
binnen de school waar ze werkzaam is, ervaart ze geen ruimte om haar kennis te delen. Wanneer een 
collega een beroep doet op haar kennis over hoogbegaafdheid, durft ze haar niet te woord te staan. 
Vorige week had dan een collega mij vragen gesteld over het doortoetsen en ik heb haar 
doorgestuurd… Het geheel riep zoveel vragen op dat ik wel mijn mail met die vragen… naar de 
directeur en naar de ib’er heb gestuurd. Maar ik heb gewoon niet die taak, niet het mandaat om 
iets te doen. En ik zit wel nu in een commissie die gaat kijken naar verrijkingswerk. Maar ik mis 
daaromheen nog een heleboel stappen… Ja, ik vind dat nog steeds wel lastig, ja (IH2.20).  
En daar zit dan wel een stukje irritatie of zo, daar kan ik me wel over opwinden. Dus ik heb die 
vraag heel netjes neergelegd… (IH2.21) 
Hannah ervaart het sparren met haar collega als lastig. Hannah heeft het idee dat ze geen mandaat 
heeft om met haar collega te sparren en doet dit dan ook niet. Haar MES is daarna irritatie, ze windt 
zich op “daar zit dan wel een stukje irritatie of zo, daar kan ik me wel over opwinden”. Dit heeft geen 
directe betrekking op haar collega, maar meer op de situatie en het gebrek aan autonomie dat ze 
ervaart. Haar MC bestaat daarna uit het stellen van vragen over de situatie rond het doortoetsen “Het 
geheel riep zoveel vragen op dat ik wel mijn mail met die vragen…”. Haar MG bestaat uit het 
neerleggen van deze vragen aan de directie en ib’er “..naar de directeur en naar de ib’er heb 
gestuurd”. Hannah is geïrriteerd en opgewonden. Haar motivatiepeil lijkt gedaald door een gebrek aan 
autonomie. Opvallend in dit fragment is dat Hannah de door haar collega geboden professionele 
ruimte niet inneemt. Haar collega erkent haar competenties en vraagt haar om hulp. Maar Hannah wil 
haar niet helpen in deze en stuurt haar door naar de ib’er.  
Naar aanleiding van bovenstaande fragmenten kan geconcludeerd worden dat hinderende sociale 
interacties leiden tot irritatie, moedeloosheid, onzekerheid, een gevoel van onmacht en neiging tot 
opgeven. 
4. Conclusie en discussie 
4.1 Conclusies 
Het doel van dit onderzoek was om de invloed van het professionele sociale netwerk van innovatieve 
leerkrachten te exploreren. Door dit onderzoek werd meer inzicht verkregen over de actoren in het 
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netwerk van de innovatieve leerkracht en de ondersteunende en hinderende sociale interacties binnen 
hun netwerk. Het visualiseren van het professionele sociale netwerk tijdens het interview gaf zowel de 
onderzoeker als de leerkracht veel inzicht in het professionele sociale netwerk. De centrale vraag in dit 
onderzoek was: “Hoe ervaren innoverende leerkrachten de invloed van sociale interactie binnen het 
professionele sociale netwerk op hun motivatie voor onderwijsinnovatie?  
De eerste onderzoeksvraag “Hoe ziet het professionele sociale netwerk van de leerkracht eruit dat 
van invloed is op de onderwijsinnovatie?” werd beantwoord door een samenvattend schematisch 
overzicht te maken van alle sociale netwerken van de leerkrachten. Er was een tweedeling tussen 
interne actoren binnen de school en externe actoren buiten de school. Collega’s, de directeur, ib’er, 
ondersteunend personeel en ouders en kinderen waren interne actoren die deel uit maakten van het 
professionele sociale netwerk van de leerkrachten. Externe actoren waren het bestuur van de school, 
externe organisaties die de vernieuwing ondersteunden, contacten met collega-scholen, 
netwerkgroepen, medestudenten en docenten van een opleiding en experts in het privéleven. Als 
gevolg van dit onderzoek werd ook de onderzoeker onderdeel van het professioneel sociaal netwerk.  
De tweede onderzoeksvraag was: “Welke actoren in het professionele netwerk spelen een 
belangrijke rol tijdens de verschillende fasen van innovatief gedrag?” Er lijkt een relatie tussen de fase 
van innovatief gedrag (Janssen, 2003) en de invloed van de actor in het professionele sociale netwerk. 
In de eerste fase, (a) gericht ideeën genereren, staat de schoolleider centraal. Uit het interview met 
Kyra en bleek dat een vertrouwensband met de directeur belangrijk is. De erkenning van competenties 
en de ruimte om met een onderwijsvernieuwing aan de slag te gaan werd als ondersteunend ervaren in 
de interacties met de directeur. In deze fase zijn eveneens enkele collega’s van belang die op een 
positieve manier willen bijdragen aan de vernieuwing. Kyra had bijvoorbeeld veel steun aan haar 
leraarondersteuner in deze fase en Marc werkte intensief samen met de ib’er. In de tweede fase, (b) 
anderen overtuigen van die ideeën, wordt de rol van de collega’s groter. Staan zij open voor de 
vernieuwing, denken ze op constructieve wijze mee? Uit de interviews met Kyra, Marc en Nieske 
bleek de houding van de collega’s ten aanzien van de vernieuwing in deze fase van belang. In de 
laatste fase, (c) ideeën realiseren om zo een bijdrage te leveren aan een organisatie, zijn innovatieve 
leerkrachten afhankelijk van de samenwerking, participatie en ondersteunende sociale interacties met 
de collega’s om de onderwijsvernieuwing te implementeren. Externe actoren kunnen de innovatieve 
leerkracht tijdens elke fase van vernieuwing (Janssen, 2003) ondersteunen door hun kennis en 
ervaringen te delen en vanuit een objectieve visie te adviseren of te ondersteunen, zoals bleek uit de 
interviews met Marc. Dit is in overeenstemming met onderzoek van Cross en Parker (2004, p. 27), 
waaruit blijkt dat externe netwerken bijdragen aan de gezondheid van een netwerk. Externe netwerken 
voorzien niet alleen in uitwisseling van innovatieve ideeën en inzichten (Cross & Parker, 2004), maar 
kunnen zelfs het denken en de praktijk van de leerkracht veranderen (Katz & Earl, 2010). In die zin is 
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een extern sociaal netwerk noodzakelijk wanneer een leerkracht zijn eigen onderwijspraktijk wil 
vernieuwen. 
De derde onderzoeksvraag “Welke sociale interacties worden als ondersteunend of hinderend 
ervaren bij de onderwijsvernieuwing?” werd beantwoord met behulp van data, verkregen uit de 
interviews en dagboeken van de leerkrachten. Ondersteunende sociale interacties met de professionele 
omgeving bleken van belang voor de innovatieve leerkrachten. Interacties in de vorm van uitwisselen 
van kennis en ervaring, sparren, afstemmen en aandacht geven. Thurlings et al. (2016) bevestigen dat 
interacties tussen leerkrachten en hun collega’s noodzakelijk zijn om het onderwijs te innoveren. Door 
feedback, bemoediging en ondersteuning hebben collega’s een positieve invloed op de innovatieve 
leerkracht. Zij zijn een bron van informatie en ervaring (Wenger, Trayner & De Laat, 2011).  
Sociale interacties waarbij voorzien werd in de drie basisbehoeften verbondenheid, autonomie en 
competentie (Ryan & Deci, 2000), werden door de leerkrachten als ondersteunend ervaren. De 
factoren die in de beleving van de participanten van invloed waren op het ervaren van verbondenheid 
waren wederzijds vertrouwen, gemeenschappelijke visie en samenwerken. Dit is in lijn met onderzoek 
van Cross en Parker (2004) en Kolleck (2014). Zij bevestigen het belang van vertrouwen binnen een 
sociaal netwerk. Bovendien wordt kennis makkelijker gedeeld wanneer collega’s nauwe banden met 
elkaar onderhouden (Reagans & McEvily, 2003). Wenger et al.(2011) en Vrieling, Van den Beemt en 
De Laat (2014) benadrukken het belang van gezamenlijke waarden en visie binnen een 
leergemeenschap. Dit stimuleert gezamenlijke reflectie, open gesprekken en leren van en met elkaar. 
Een goede samenwerking op de werkvloer is essentieel om een innovatie te doen slagen (Kunnari & 
Ilomäki, 2016).  Uit dit onderzoek bleek dat een gevoel van verbondenheid essentieel is voor 
innovatieve leerkrachten. 
De factoren die in de beleving van de participanten van invloed waren op het ervaren van 
autonomie zijn ruimte, vertrouwen en eigenaarschap. Dit is in lijn met de bevindingen van Hennessey 
en Amabile (2010), die bevestigen dat de intrinsieke motivatie van werknemers bevorderd wordt 
wanneer managers hen psychologische empowerment geven. Psychologische empowerment is een 
gevoel van autonomie en persoonlijke macht en kracht, waardoor de werknemer vernieuwende 
positieve veranderingen kan inzetten (Ramamoorthy, Flood, Slattery, & Sardessai, 2005).  
De factoren die in de beleving van de participanten van invloed waren op het ervaren van een 
gevoel van competentie waren erkennen, waarderen en ervaren van competentie. Dit wordt bevestigd 
door Runhaar en Sanders (2016), die pleiten voor een cultuur waarbinnen successen en kwaliteiten van 
mensen worden benadrukt en waar vervolgens positieve feedback op wordt gegeven. Zelfvertrouwen 
en self-efficacy worden in de literatuur als persoonlijke kenmerken voor creatief en innovatief gedrag 
genoemd (Horng, Hong, Chanlin, Chang & Chu, 2005; Runhaar & Sanders, 2016). 
Naast de ondersteunende sociale interacties, basisbehoeften en beïnvloedende factoren bleek ook 
de ervaren houding van de professionele omgeving ten aanzien van de vernieuwing van belang. Open 
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staan voor, het belangrijk vinden van, enthousiast zijn over en participeren in de vernieuwing door het 
professionele sociale netwerk werd door leerkrachten als ondersteunend ervaren. Chang et al. (2011) 
benadrukken in hun onderzoek het belang van een positieve houding van leidinggevenden ten aanzien 
van een vernieuwing. Kunnari en Ilomäki (2014) benoemen dat interesse en enthousiasme van 
leerkrachten bijdragen aan veranderingen in het onderwijs. Innovatieve leerkrachten zoeken blijkbaar 
mensen in hun sociale netwerk die ook gemotiveerd zijn voor de onderwijsvernieuwing. Mensen die 
op een positieve wijze mee willen denken en werken. Een verlangen naar verbondenheid met 
gelijkgestemden. Verbondenheid, bleek uit Figuur 11, was bij deze populatie het belangrijkste thema 
met betrekking tot de ondersteunende interacties in hun netwerk. De casus van Marc was in die zin 
illustratief voor andere leerkrachten die op zoek zijn in hun netwerk naar mensen die hen kunnen 
ondersteunen. Mensen waarmee ze verbondenheid ervaren.  
Naast bovengenoemde ondersteunende interacties werden er door de leerkrachten ook hinderende 
interacties genoemd binnen het professionele sociale netwerk. Hinderende sociale interacties waren 
zaken vaker laten uitleggen, in problemen denken, slechte afstemming en negatief kritisch zijn. Dit is 
in overeenstemming met het onderzoek van Nakata (2011), waaruit blijkt dat een gebrek aan 
collegialiteit leerkrachten weerhoudt om te innoveren. Wanneer sociale interacties niet voorzagen in 
de psychologische basisbehoeften van de ZDT (Ryan & Deci, 2000), werd dit als hinderend ervaren. 
Sommige leerkrachten ervoeren geen vertrouwen, een gebrek aan verbondenheid in visie of 
persoonlijkheid en/of geen ondersteuning. Dit leidde tot een gebrek aan gevoel van verbondenheid. Dit 
is in lijn met het onderzoek van Mohammed en Harlach-Jones (2008), waaruit blijkt dat gebrek aan 
ondersteuning innovatieve leerkrachten hindert in hun innovatieve gedrag. Bij gebrek aan autonomie 
werd er geen ruimte ervaren en geen eigenaarschap ervaren. Bij een gebrek aan een gevoel van 
competentie was er geen erkenning en waardering van competenties. Ryan (1982) benadrukt het 
belang van de combinatie van competentie en autonomie om intrinsiek gemotiveerd te blijven.  
Wanneer actoren uit het professionele sociale netwerk van de leerkracht een negatieve houding 
ten aanzien van de vernieuwing vertoonden, werd dit ook als hinderend ervaren door de innovatieve 
leerkracht. Een negatieve houding ten aanzien van de vernieuwing uitte zich in het moeilijk vinden 
van de vernieuwing, geen prioriteit geven aan de vernieuwing, terugkomen op een eerder gedane 
toezegging om te participeren in de vernieuwing en tot slot door niet te participeren in de vernieuwing. 
Dit is in lijn met het onderzoek van Janssen (2003): wanneer collega’s niet willen participeren in een 
onderwijsvernieuwing, kan dit bij de innovatieve leerkracht leiden tot demotivatie of er kunnen 
conflictsituaties ontstaan.  
De laatste onderzoeksvraag “Hoe beïnvloeden deze sociale interacties de motivatie van de 
leerkracht om de praktijk van het onderwijs te vernieuwen?” werd beantwoord door fragmenten van 
leerkrachten te koppelen aan het Loop2Loop-model van Steindl & Jonas (2015). De impact van 
ondersteunende en hinderende interacties op de motivatie van de innovatieve leerkracht is groot. 
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Ondersteunende sociale interacties leiden tot blijdschap, zelfvertrouwen, enthousiasme, persoonlijke 
groei, nieuwe energie en zin om volgende stappen te zetten in de vernieuwing. Hinderende sociale 
interacties leiden tot irritatie, moedeloosheid, onzekerheid, een gevoel van onmacht en neiging tot 
opgeven. De impact van interacties tussen de innovatieve leerkracht en zijn sociale netwerk zijn dus 
groot. Uit het verhaal van Nieske blijkt dat hinderende interacties niet alleen de motivatie voor een 
onderwijsvernieuwing negatief beïnvloeden maar ook werkplezier wegnemen. Nieske kijkt zelfs uit  
naar een andere baan. Uit onderzoek van Jonas en Steindl (2015) blijkt dat het vertrouwen geeft 
wanneer een leider op positieve, optimistische wijze communiceert met werknemers die bij een 
vernieuwing betrokken zijn. De werknemer zal hierdoor bereid zijn om te veranderen, om te denken in 
kansen en uitdagingen en zich vrij te voelen om zich creatief te uiten. Wanneer de leidinggevende zich 
echter richt op problemen en tekortkomingen in de interactie met werknemers, zal er vermijding, 
wantrouwen en terughoudendheid ontstaan. Hierdoor zal de werknemer zich kritisch opstellen en zich 
richten op risico’s en problemen (Jonas & Steindl, 2015).  
 
4.2 Discussie 
Op basis van de conclusies met betrekking tot de basisbehoeften die voorzien in intrinsieke motivatie, 
de factoren die het ervaren van de basisbehoeften beïnvloeden, de ervaren houding van de 
professionele omgeving ten aanzien van de vernieuwing en ondersteunende sociale interacties, is een 
instrument gemaakt om schoolleiders, innovatieve leerkrachten en coaches te ondersteunen in het 
innovatieproces. Dit instrument ‘De cirkel van behoefte van de innovatieve leerkracht’ is 
gevisualiseerd in Figuur 13. Er is gekozen voor een cirkel, omdat een cirkel beweging impliceert. Kyra 
verwoordt het als volgt: 
Het zijn natuurlijk zulke grote projecten. Je wilt die bal gewoon aan het rollen houden. En als je 
iemand naast je hebt, die diezelfde flow heeft, en diezelfde motivatie, ja, dan moet dat goed komen 
(IK1.8).  
Wanneer de cirkel van binnen naar buiten gelezen wordt, geeft hij inzicht in de behoeften van de 
innovatieve leerkracht. Centraal in het roze staan de basisbehoeften die voorzien in intrinsieke 
motivatie. Daarnaast in het donkerroze staan de factoren waarvan de leerkrachten in dit onderzoek 
ervaren dat ze van invloed zijn op deze basisbehoeften. In het blauw wordt de gewenste houding van 
actoren in het sociale netwerk ten aanzien van de vernieuwing weergegeven; in het groen de gewenste 
sociale interacties. De inhoud van de sociale interacties bepalen de mate waarin de innovatieve 
leerkracht de houding van de actoren in het netwerk ervaart. Tevens bepalen de sociale interacties in 
welke mate de factoren die van invloed zijn op de basisbehoeften, daadwerkelijk worden ervaren door 




Figuur 13. De cirkel van behoefte van de innovatieve leerkracht. 
 
De leerkrachten die de focusgroep bezochten, herkenden zich in de cirkel en zagen mogelijkheden de 
cirkel in te zetten tijdens studiedagen om de innovatieve cultuur van de school bespreekbaar te maken. 
In deze cirkel lijkt de basisbehoefte verbondenheid een sleutelbegrip. Uit de resultaten bleek al 
dat verbondenheid een belangrijk thema was voor de participanten in dit onderzoek. De 
ondersteunende sociale interacties in de cirkel kunnen als includerend worden beschouwd voor de 
basisbehoefte verbondenheid. Volgens Kunnari en Ilomäki (2016) bevorderen sociale interacties een 
gevoel van verbondenheid. Mijn interpretatie is dat aandacht geven, uitwisselen, sparren en goed 
afstemmen sociale interacties zijn, waardoor leerkrachten de onderlinge relaties (onbewust) verdiepen 
en zo een gevoel van verbondenheid versterken. Zo kan de houding van de professionele omgeving ten 
aanzien van de vernieuwing ook includerend zijn voor een gemeenschappelijke visie hebben. Wanneer 
collega’s open staan voor een vernieuwing, de vernieuwing belangrijk vinden, enthousiast zijn en 
willen participeren, draagt dit bij aan een gemeenschappelijke visie en gezamenlijk doel. Dit draagt 
indirect dus ook bij aan het ervaren van de basisbehoefte verbondenheid. De leerkrachten die de 
focusgroep bezochten, bevestigden dat, in hun optiek, een gevoel van verbondenheid met elkaar de 
basis vormde voor een innovatieve cultuur. 
In Figuur 14 ‘Het vierkant van hinderende sociale interacties in het netwerk van de innovatieve 
leerkracht’ worden de hinderende sociale interacties gevisualiseerd. Centraal in het roze staat het 
gemis/ het gebrek aan de basisbehoeften. Daarnaast in het donkerroze de factoren die volgens de 
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geïnterviewde leerkrachten een negatieve invloed uitoefenen op de ervaren basisbehoeften. In het 
donkerblauw de ervaren negatieve houding van de professionele omgeving ten aanzien van de 
vernieuwing. Ten slotte in het groen de hinderende interacties. Door hinderende sociale interacties zal 
de vernieuwing niet gaan rollen. En vierkant kan met veel moeite omgerold worden, maar blijft dan 
weer liggen en zal niet vanzelf doorrollen. Deze hinderende interacties hebben een negatieve invloed 
op de motivatie van de innovatieve leerkracht om het onderwijs te verbeteren en/of te vernieuwen.  
 
 
Figuur 14. Het vierkant van hinderende sociale interacties in het netwerk van de innovatieve 
leerkracht. 
 
Dat het om complexe processen gaat waarbij meerdere factoren een rol spelen, bleek uit de fragmenten 
van Astrid (zie bladzijde 35) en Hannah (zie bladzijde 38). De onderwijsinnovatie LeerKRACHT was, 
in het verhaal van Astrid, een top-down ingerichte onderwijsinnovatie geïnitieerd door het 
managementteam. De collega’s weigerden tijdens een overleg te participeren en boden passief verzet. 
Astrid ervoer dit als een hinderende interactie. De vraag is echter of de collega’s zich wel mede-
eigenaar voelden van deze innovatie, omdat deze was opgelegd. Vanuit het perspectief van het team is 
het passieve verzet wel te begrijpen. Zij hebben niet voor deze innovatie gekozen. Hieruit blijkt wel 
hoe belangrijk het is dat een onderwijsinnovatie teambreed gedragen wordt, zodat alle betrokkenen 
zich eigenaar voelen van de innovatie. Hannah ervoer geen ruimte om haar kennis te delen met haar 
collega met betrekking tot de aanpak van meerbegaafde leerlingen. Het ervaren gebrek aan autonomie 
demotiveerde haar. Wat deze casus gecompliceerd maakt is dat Hannah de professionele ruimte die 
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haar collega haar biedt niet neemt. Deze collega erkent haar competenties en vraagt haar om haar 
kennis te delen. Maar Hannah kiest ervoor om haar kennis niet te delen en daardoor haar professionele 
ruimte niet in te nemen. Hieruit blijkt dat de rol die de innovatieve leerkracht zelf inneemt ook 
bepalend is voor een gevoel van competentie en autonomie. Deze complexe processen vragen om een 
analytische houding van de innovatieve leerkracht om het probleem dat onder de hinderende 
interacties ligt, te doorgronden. Het vraagt ook om goede communicatieve vaardigheden om 
dieperliggende problemen bespreekbaar te maken.  
Voor de hinderende interacties zijn tijdens dit onderzoek minder ondersteunende data gevonden 
dan voor de ondersteunende interacties. De leerkrachten waren over het algemeen positief en 
benoemden vaker de ondersteunende interacties en situaties waardoor ze gemotiveerd werden dan de 
hinderende interacties. Er kan sprake zijn van een bias in de onderzoeksgroep. De leerkrachten die 
meewerkten aan het onderzoek zijn waarschijnlijk werkzaam op een school waar al een cultuur is waar 
ruimte wordt gegeven aan onderwijsvernieuwingen. De leerkrachten zijn per slot van rekening al bezig 
met een onderwijsvernieuwing. Het zou ook kunnen liggen aan de persoonlijkheid van leerkrachten 
die voorop lopen bij dit soort innovaties. Misschien zijn innovatieve leerkrachten positieve, 
enthousiaste onderwijsvernieuwers en/of hebben zij een houding verworven om met tegenslag om te 
gaan. 
 
4.3 Beperkingen van de methode 
In dit onderzoek is een aanzet gedaan om het professionele sociale netwerk en de sociale interacties 
van innovatieve leerkrachten te exploreren. Gezien het beperkt aantal participanten en de kwalitatieve 
wijze van onderzoek doen kunnen de resultaten van dit onderzoek niet gegeneraliseerd worden naar 
andere leerkrachten. 
Het onderzoek naar de verschillende sociale interacties werd in dit onderzoek bemoeilijkt door 
een verschil in terminologie in het dagboek en de interviews. Het dagboek werd eerder ontwikkeld dan 
het codeschema voor de interviews. In een volgend onderzoek zou de onderzoeker de dagboeken 
moeten aanbieden nadat het codeschema vanuit de data (data-driven) ontwikkeld is en de terminologie 
in het dagboek moeten aanpassen aan termen, gebruikt in het codeschema.  
Een kanttekening bij dit kwalitatieve onderzoek is de betrokkenheid en invloed van de 
onderzoeker op de leerkracht. Door het visualiseren van het professionele sociale netwerk en de 
diepte-interviews beïnvloedde ik bewust of onbewust het onderzoeksveld. Ik ging deel uitmaken van 
het professionele sociale netwerk van de leerkracht doordat ik de leerkracht liet reflecteren over de 
interacties binnen het netwerk. Dit kan ook een positieve invloed hebben op het innovatieproces, zoals 
beschreven door Mohammad en Harlech-Jones (2008) en genoemd door drie leerkrachten die de 
interviews ervoeren als een vorm van coaching. Deze vorm van onderzoek heb ik daarom als prettig 
ervaren. De interviews, de dagboeken, de sociale netwerken van Playmobil en de focusgroep leverden 
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niet alleen mij als onderzoeker nieuwe inzichten op, maar voorzagen ook de leerkrachten van nieuwe 
inzichten. Het mes sneed aan twee kanten, zowel ik als onderzoeker als de participanten profiteerden 
van dit onderzoek. 
 
4.4 Implicaties voor verder onderzoek 
De resultaten van dit onderzoek geven inzicht in de sociale interacties van het professionele sociale 
netwerk die als ondersteunend of hinderend worden ervaren door innovatieve leerkrachten. Gezien de 
kleinschalige, kwalitatieve opzet van het onderzoek moeten de resultaten van dit onderzoek worden 
geverifieerd in een grootschaliger vervolgonderzoek. In dit vervolgonderzoek kan verdere 
onderbouwing worden gezocht voor ‘De cirkel van behoefte van de innovatieve leerkracht’. Een 
combinatie van kwantitatief en kwalitatief onderzoek onder een grotere populatie leerkrachten naar 
verdere onderbouwing van de ondersteunende interacties kan bruikbare inzichten opleveren voor de 
onderwijspraktijk. Vervolgonderzoek naar hinderende interacties is wenselijk gezien de beperkte data-
opbrengst en beschikbare literatuur op dit gebied.  
 
4.5 Implicaties voor de onderwijspraktijk 
Zoals hierboven genoemd zijn er enkele beperkingen aan dit onderzoek, waardoor conclusies 
voorzichtig getrokken moeten worden. De eerste aanbeveling voor schoolleiders, ib’ers en bestuurders 
die een professionele en innovatieve cultuur binnen hun school of vereniging willen creëren, is om in 
leiderschapsstijl rekening te houden met de drie psychologische basisbehoeften verbondenheid, 
autonomie en competentie (Ryan & Deci, 2000). De basisbehoefte verbondenheid, blijkt uit dit 
onderzoek, verdient daarbij bijzondere aandacht. Een veilige, positieve, optimistische cultuur waarin 
samengewerkt kan worden aan gemeenschappelijke doelen is hierbij van belang. ‘De cirkel van 
behoefte van de innovatieve leerkracht’ kan gebruikt worden om op de eigen leiderschapsstijl en 
schoolcultuur te reflecteren. De cirkel kan ook gebruikt worden om de manier van leidinggeven af te 
stemmen op de innovatieve leerkracht. De schoolleider en ib’er kunnen tijdens studiedagen of 
vergaderingen rekening houden met de behoefte van leerkrachten om uit te wisselen en te sparren met 
collega’s. Ook kunnen zij contacten leggen of aanmoedigen met externe netwerken die ondersteunend 
kunnen zijn voor de onderwijsvernieuwing en/of de innovatieve leerkracht. 
De tweede aanbeveling is voor collega’s om met ‘De cirkel van behoefte van de innovatieve 
leerkracht’ te reflecteren op de school- en innovatiecultuur. Hoe staat het met hun houding ten aanzien 
van een onderwijsvernieuwing? De cirkel kan helpen om bewustwording te creëren binnen een team 
van collega’s. Welke onderlinge sociale interacties zijn wenselijk tijdens een onderwijsvernieuwing? 
Hoe kunnen collega’s elkaar motiveren, bemoedigen en ondersteunen in het verbeteren en vernieuwen 
van het onderwijs? Hoe kunnen zij bovendien op constructieve wijze omgaan met onderlinge 
conflicten tijdens een onderwijsvernieuwing? 
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De derde aanbeveling is voor coaches van innovatieve leerkrachten om sociale netwerkanalyse te 
gebruiken om de innovatieve leerkrachten te laten reflecteren op hun netwerk en de ondersteunende en 
hinderende interacties binnen dit netwerk. Playmobil en andere materialen kunnen hierbij een effectief 
hulpmiddel zijn. Leerkrachten worden zich meer bewust van de invloed die actoren in hun 
werkomgeving hebben op hun motivatie om te innoveren. Deze bewustwording kan hen helpen zich te 
emanciperen en zaken bespreekbaar te maken. De innovatieve leerkracht wordt op deze manier 
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Bijlage 1 Interviewprotocol  
 
Algemene informatie 
Datum:       Tijd van het interview: 
School:       Plaats:  
Naam geïnterviewde leerkracht: 
Telnr. 06- 
Geslacht:       Leeftijd: 
Functie:      Aantal jaren onderwijservaring: 
 
Korte uitleg over het onderzoek  
“Innovatieve leerkrachten en de invloed van hun sociale netwerk op hun motivatie om de 
onderwijspraktijk te vernieuwen”. 
Interview, dagboek, interview in februari een focusgroep. Belangrijk dat alle stappen in het 
onderzoek worden doorlopen. 
Er wordt een filmopname gemaakt voor het uitwerken van het interview.  
Anonimiteit wordt gewaarborgd. Namen zullen worden veranderd. 
 
Interview 
A Bij welke onderwijsvernieuwing/verbetering ben je betrokken? 
 
B In welke fase is de onderwijsvernieuwing?  
 O Ideeën genereren 
 O Anderen overtuigen van die ideeën 
 O Ideeën realiseren/implementeren? 
 
C Hoe gemotiveerd ben je op dit moment voor deze onderwijsvernieuwing? 
 Uitgedrukt in schaal 1 t/m 5 
 1 Helemaal niet gemotiveerd  
 2 Niet gemotiveerd 
 3 Neutraal 
 4 Gemotiveerd  




D Ik wil je vragen om met Playmobil een opstelling te maken van de personen in je professionele 
sociale netwerk die betrokken zijn bij deze onderwijsvernieuwing. Met wie overleg je, vergader je, 
praat je tijdens de koffiepauze over dit onderwerp?  
1 Playmobil leerkracht: Zet een Playmobilpoppetje in het midden dat jou voorstelt. 
2 Playmobil persoon: Zet een Playmobilpoppetje neer voor een persoon in jouw sociale netwerk die 
betrokken is bij de onderwijsvernieuwing.  
Onderzoeker schrijft de functie op een post-it en legt dit bij het poppetje  
3 Pijlen: Leg een pijl neer die iets zegt over de wederkerigheid in de relatie:  
* een pijl naar een persoon toe betekent dat jij kennis en ervaring geeft  
een pijl van iemand anders naar jou betekent dat die persoon kennis/ervaring naar jou brengt 
pijlen naar elkaar toe betekent dat je beide kennis en ervaring inbrengt in de relatie. 




4 minder dan maandelijks 
5 Welke sociale interacties of contactmomenten heb je met deze persoon in het netwerk? 
`    0 informeel gesprek                0 informatie uitwisselen 
 0 samen discussiëren              0 samen brainstormen 
 0 samenwerken aan een activiteit 
 0 dialoog voeren              0 samen kennis construeren 
 0 omgaan en oplossen van conlicten 
      0 Anders namelijk ...     
6 Ervaar je deze sociale interacties als ondersteunend of hinderend bij de onderwijsvernieuwing? 
Leg een rood (hinderend) of groen ( ondersteunend) matje onder de persoon. Er mag ook een mix van 
rood en groen gemaakt worden. 
7 Hoe komt het dat je die interacties als ondersteunend of hinderend ervaart? 
8 Welke gevolgen hebben deze sociale interactie met deze persoon op jouw motivatie om de 
praktijk van het onderwijs te vernieuwen? 
9 Is er genoeg gezegd over deze persoon in je professionele sociale netwerk? 





E Einde van het interview 
10 Welke nieuwe inzichten heeft deze visualisatie van het netwerk je opgeleverd?  
11 Hoe was het om je sociale netwerk op deze manier te visualiseren? 
 
Dagboek en vervolgafspraak 
Dagboek:  
• Acht weken een dagboek bijhouden. 
• De leerkracht houdt een dagboek van sociale interacties bij.  
• Deze wordt aan het begin van de week naar het e-mailadres van de leerkracht gestuurd. 
• Eind van de week ontvangt de leerkracht een reminder via de app. 
 
 
Volgend interview plannen:     
TABEL 1 Planning van het onderzoek 
 
Fase Planning in tijd Onderzoeksfase 
1 Week 37-40 Interviews met 14 
leerkrachten 
2  Week 37-48 Dagboeken van 
leerkrachten 
3 Week 45-49 Interviews met 14 
leerkrachten 
4 Woensdag 8 februari van 14.30-
17.30 maaltijd wordt verzorgd 
Inspiratiebijeenkomst 
Focusgroep met alle 




Focusgroep noemen: 8 februari 2017 
 






Bijlage 2 Toelichting van de symboliek van de materialen bij het visualiseren van het sociale 
netwerk met Playmobil 
 
Materiaal: Staat symbool voor: 
Playmobilpoppetjes naar keuze voor: Leidinggevende, collega, externe contacten 













Wederkerigheid in de relatie;  
• een pijl naar een persoon toe betekent dat 
jij kennis en ervaring geeft  
• een pijl van iemand anders naar jou 
betekent dat die persoon kennis/ervaring 
naar jou brengt. 
• een pijl die naar beide kanten wijst 
betekent dat beide personen kennis en 
ervaring delen met elkaar. 
• korte pijl is een relatie binnen de school. 
• lange pijl is een externe relatie van 
buiten de school. 




4 minder dan maandelijks 
Onderlegger groen en rood Groen: ondersteunende sociale interacties 
Rood: hinderende sociale interacties 
Groen en rood kunnen ook over elkaar gelegd 
worden om te nuanceren. 
 
Bron: De contactenkaart van Korenhof, Coenders en De Laat (2011)   
56 
 
Bijlage 3 Dagboek bij het onderzoek  
De invloed van het sociale netwerk op je motivatie om te innoveren in het onderwijs 
 
Naam leerkracht:  
 
1 Datum:  
 
2 Met wie heb je gesproken over de onderwijsvernieuwing:  
 0 Collega 
 0 Leidinggevende 
 0 Extern: namelijk………………. 
 0 Ander: ………………… 
 
4 Soort sociale interactie:  
 0 informeel gesprek 
 0 informatie uitwisselen 
 0 samen discussiëren 
 0 samen brainstormen 
 0 samenwerken aan een activiteit 
 0 dialoog voeren  
 0 samen kennis construeren 
 0 omgaan en oplossen van conflicten 
 0 Anders namelijk: ……. 
 
5 Waar ging de interactie over?  
 
6 Heb je de sociale interactie als ondersteunend of hinderend ervaren?  
 
7 Wat maakte dat je het als ondersteunend of hinderend ervoer?  
 
8 Wat deed dit gesprek met jouw motivatie voor de onderwijsvernieuwing?   
 








Nummer participant 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Totaal Tot./the
Totaal aantal fragmenten per participant 94 73 92 145 190 111 163 112 120 1100,0
Percentages per participant % % % % % % % % % % %
Ondersteunende sociale interacties 20,0
Interesse tonen 2,7 2,2 4,1 2,1 0,9 0,6 0,9 9,2 2,5
Bemoedigen 2,7 0,7 2,6 0,9 1,8 1,7 1,3
Info/ervaring uitwisselen 10,6 2,7 1,1 9,0 5,8 12,6 3,7 3,6 3,3 5,9
Sparren 3,2 10,9 8,3 2,1 15,3 6,1 10,7 6,7 6,9
Goed afstemmen 2,1 4,1 2,2 0,7 5,3 0,9 3,7 8,0 2,5 3,4
Ervaren verbondenheid 23,5
Wederzijds vertrouwen 4,1 7,6 4,8 2,6 3,6 8,0 11,6 6,7 5,5
Zelfde visie en/of persoonlijkheid 5,3 2,7 5,4 9,0 3,7 2,7 8,0 1,8 2,5 4,8
Verschillende persoonlijkheid 2,7 4,3 0,7 2,7 0,6 0,9 1,1
Ondersteunen 5,3 9,6 1,1 4,8 3,7 3,6 3,7 7,1 3,3 4,5
Samenwerken 8,5 2,7 8,7 2,8 6,8 10,8 8,6 8,0 11,7 7,6
Ervaren competentie 11,3
Erkennen van competentie 1,1 2,7 5,4 10,0 2,5 1,8 6,7 3,7
Waarderen van competentie 1,1 1,4 3,3 1,4 2,6 1,8 1,8 4,2 2,0
Ervaren van competentie 3,2 5,5 3,3 0,7 5,3 1,8 8,0 1,8 19,2 5,5
Ervaren autonomie 5,5
Ruimte en vertrouwen krijgen 6,4 4,1 2,2 1,4 1,1 0,9 3,1 7,1 2,5 2,9
Eigenaar mogen zijn 1,1 2,7 1,6 3,6 6,1 7,1 2,5
Ervaren positieve houding 15,5
Open staan voor 4,3 2,7 1,1 4,8 4,2 4,5 2,5 1,8 6,7 3,7
Belangrijk vinden van 1,1 5,5 2,1 3,2 3,6 1,8 0,9 1,7 2,2
Enthousiast zijn over 8,5 19,2 4,3 5,5 2,1 4,5 6,7 1,8 4,2 5,5
Participeren in 7,4 9,6 1,1 9,7 1,8 4,9 2,7 2,5 4,1
Hinderende sociale interacties 4,7
Negatief kritisch zijn 4,3 2,2 2,1 3,6 0,6 3,6 1,7
In problemen denken 3,3 0,5 0,9 0,5
Zaken vaker laten uitleggen 3,2 1,4 0,5 0,6 0,9 0,7
Slechte communicatie en afstemming 2,7 4,3 4,7 1,8 1,8 1,8
Ervaren gebrek aan verbondenheid 5,4
In visie en persoonlijkheid 1,1 4,3 6,2 3,7 5,4 1,2 0,9 2,7
Geen vertrouwen 5,4 2,1 1,1 0,9 1,0
Geen ondersteuning 5,3 2,8 2,5 1,8 2,5 1,6
Ervaren gebrek aan competentie 2,0
Geen erkenning 2,6 1,2 0,6
Geen waardering 0,9 0,1
Onzekerheid ervaren 1,1 1,1 3,4 1,1 1,8 2,5 1,3
Ervaren gebrek aan autonomie 2,9
Geen ruimte ervaren 3,3 2,6 1,8 1,8 0,9 1,3
Geen eigenaarschap 2,1 3,3 4,7 3,6 1,6
Ervaren negatieve houding 9,3
Moeilijk vinden 2,1 1,4 4,3 6,9 1,6 5,4 1,2 2,5
Geen prioriteit 5,3 4,1 1,4 7,4 3,6 1,8 2,7 3,1
Terugkomen op toezegging 1,4 1,1 0,7 1,1 1,8 1,2 2,7 1,1
Niet participeren 6,4 2,7 3,3 4,8 1,6 0,9 3,7 2,5
100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
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Bijlage 5 De ervaren invloed van sociale interacties op de motivatie van de innovatieve 









Nummer participant 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Totaal
Totaal aantal fragmenten per participant 29 23 30 27 51 21 14 13 22 230,0
Percentages per participant % % % % % % % % % %
Invloed van de interacties op motivatie
Positieve invloed 62,1 73,9 60,0 59,3 68,6 66,7 71,4 61,5 81,8 67,0
Geen invloed 13,8 8,7 6,7 25,9 5,9 14,3 15,4 18,2 11,7
Negatieve invloed 24,1 17,4 33,3 14,8 25,5 19,0 28,6 23,1 21,3
100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
